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Vorwort 



Der „Führer durch die Strömungen auf dem Gebiete 
der Pädagogik und ihrer Hilfswissenschaften^ 
soll über die Entwicklung der Wissenschaften, sofern 
sie mit der Pädagogik in Beziehung stehen, und der Me- 
thodik im 10. Jahrhundert soweit orientieren, als es zum 
Verständnis des heutigen Standpunktes nötig ist; der sich 
daran anschließende „Ratgeber*^ soll den Leser mit den- 
jenigen Werken durch Angabe von Titel usw. und Inhalt, so- 
wie einer kurzen Charakteristik bekannt machen, welche 
z. Z. als die bebten und für den Lehrer und Sohul- 
beamten zum Studium geeignetsten angesehen werden. 

Verleger und Herausgeber wollen mit dem in Heften er- 
scheinenden „Führer und Ratgeber^ dem Pädagogen ein 
Hilfsmittel zur Fortbildung geben und zugleich zur 
Verbreitung der besten Werke beitragen. Jedes Heft 
wird sich eingehend nur mit einem Gegenstande beschäftigen. 

Die Zukunft des deutschen Volksschullehrers ruht 
in seiner Bildung; deshalb geht auch das Streben des 
Lehrerstandes auf Hebung derselben hinauf. Für den gegen- 
wärtigen Lehrerstand kann jedoch die Hebung der Bildung 
durch die Verbesserung der Lehrerbildungsanstalten nicht er- 
folgen; sie muß durch die Fortbildung geschehen. Aber 
auch für den zukünftigen Lehrerstand, der, hoffen wir es, aus 
verbesserten Lehrerbildungsanstalten hervorgehen wird, ist 
die Fortbildung nötig; denn das Kultur- und Geistesleben, 
die Wissenschaft, Philosophie und Kunst, sie schreiten in 
ihrer Entwicklung fort; und diesem Fortschritt muß der 
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Lehrer folgen, wenn er an der Fortentwicklung der Volks- 
bildung mitarbeiten will. 

Es ist in den letzten Jahrzehnten viel über die Bildung 
und Fortbildung des Volksschullehrers geredet und geschrieben 
worden; aber ein Punkt ist dabei fast unbeachtet geblieben, 
der nach unserer Ansicht der Kernpunkt der ganzen Lehrer- 
bildungsfrage ist. Das Wissen des Lehrers soll vergrößert 
werden; darauf geht fast alles hinaus. Aber auf die Aneignung 
der Befähigung zum Erwerb des Wissens achtet man nicht; 
das ist aber bei der Lehrerbildung die Hauptsache. In der 
Neuzeit ist das Buch zu einem Bildungsmittel ersten Ranges 
geworden; durch dasselbe wurde die Bildung Gemeingut. 
Deshalb muß der Schüler lesen lernen; es müssen ihm Sinn 
und Fähigkeit, wirklich Bücher zu lesen, übermittelt werden. 
,Die Schule^ sagt der bekannte Schriftsteller W. Bölsche in 
seinem „Weitblick^, „soll die Augen langsam dafür öffnen, 
soll die Bahn aufschließen. Sie soll ernst lesen lehren. Sie 
soll eine Kenntnis des Materials geben. Statt den Schüler 
sein Gedächtnis zu Schanden ochsen zu lassen, soll sie ihm 
zeigen, wo das große, stets bereite Gedächtnis der Mensch- 
heit zu finden^ wie es zu benutzen, wie man darin nachschlägt, 
wie man sein Gehirn langsam, durch Öfterlesen, auch auf 
diesem Wege zu gewissem Selbstaneignen bringt, wie aber 
die Hauptsache die Übersicht ist, die Kenntnis, wo jederzeit 
etwas wiederzufinden ist."* Wer das Seminar verläßt, der 
muß geschult sein, wissenschaftliche Werke größeren Stils 
lesen zu können; das wird die Basis seines Bildungslebens, 
seiner „Fortbildung" fortan sein. 

Dieser Fortbildung des Lehrerstandes soll der „Führer 
und Ratgeber' dienen; er soll den Weg zu derselben zeigen 
und die Mittel, die zum Ziele hinführen, angeben. Wohl 
gibt es bereits solche Führer und Ratgeber; sie haben aber 
besondere Zwecke im Auge. Sie geben teils Anweisungen, 
wie man sich auf besondere Prüfungen (Mittelschullehrer- 
und Rektorenprüfung) vorbereiten soll und kann; sie seien 
neben unserem „Führer und Ratgeber' allen denen empfohlen, 
welche solche Prüfungen ablegen wollen. Der „Pädagogische 



Jahresbericht* (Leipzig/Brandstetter) macht mit den Strömungen 
auf dem Gebiete der Pädagogik und ihrer Hilfswissenschaften 
bekannt, weiche innerhalb eines Jahres stattfinden und gibt 
eine Charakteristik der diesbezüglichen Literatur; er sei allen 
denen empfohlen, welche sich eingehend mit diesen Strömungen 
bekannt machen wollen. Der hier voi'liegende „Führer 
und Ratgeber*^ hat die Fortbildung der Lehrer im 
allgemeinen, ohne Rücksicht auf einen besonderen 
Zweck, auf eine Prüfung im Auge; er stellt die Strö- 
mungen auf dem Gebiete der Pädagogik und ihrer 
Hilfswissenschaften in den letzten Jahrzehnten dar, 
soweit sie für die Fortentwicklung der Pädagogik und ihrer 
Hilfswissenschaften von wesentlicher Bedeutung gewesen sind, 
und gibt eine Auswahl aus den besten, der Fort- 
bildung der Lehrer dienenden Werken mit kurzer 
CharakteristiL Der Lehrer soll aus dem »Führer* er- 
sehen, mit welchen Fragen sich die Pädagogik und die mit 
ihr in Beziehung stehenden Wissenschaften beschäftigen und 
beschäftigen müssen und welche Teile dieser Wissenschaften 
von Bedeutung sind; er soll ihm auch zeigen, welche Richt- 
linien für die Pädagogik als Kunst, für die praktische Päda- 
gogik, namentlich die Methodik, gewonnen werden. Der 
„Ratgeber* soll ihn mit den Werken bekannt machen, die 
diese Fragen eingehend behandeln; er soll ihm die Richt- 
linien, Mittel und Wege für seine Fortbildung angeben. 

Büdingen in Oberhessen, Oktober 1007. 

H. Scherer. 
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Geschichtsunterricht 



Scherer, Führer IV. 1 




Einleitung 



Heute zweifelt wohl kein seine Zeit verstehender Schulmann 
an der Bedeutung und Notwendigkeit des geschicht- 
lichen Unterrichts auch füi* die niedrigste und kleinste 
Volksschule; denn heute soll jeder Staatsbürger mitwirken an der 
Gestaltung der Schicksale seines Volkes und muß daher auch 
wissen, in welcher Richtung die Entwicklung desselben stattfinden 
muß, wenn es seinen Platz in der Weltgeschichte ausfüllen soll. 
Das aber setzt die Kenntnis der geschichtlichen Entwicklung in 
ihren Hauptzügen voraus, weil die Gegenwart nur von der Ver- 
gangenheit aus, in der sie wurzelt, verstanden werden kann. »So 
gewiß wie jeder Einzelne ein Glied des großen Geschlechts ist 
und sich selbst nur verstehen kann im Zusammenhang des Ganzen, 
so ist das Zurückgehen in die Geschichte der Menschheit für 
jeden unter uns ein Besinnen auf sich selbst, ein Vertiefen des 
eigenen Bewußtseins, eine Aneignung dessen, was von Rechts 
wegen sein Eigentum ist" (Prof. Curtius). Freilich darf man da- 
bei nicht an die Aufspeicherung von Tatsachen, Namen und Zahlen 
im Gedächtnis denken, was leider noch vielfach das Ergebnis des 
Geschichtsunterrichts ist, das mit der Prüfung und Vollendung 
der Schulzeit wieder spurlos verschwindet; es ist vielmehr der ge« 
schichtliche Sinn und das geschichtliche Verständnis, auf welche es 
ankommt und die durch das Erfassen des ganzen Lebens unseres 
Volkes, das voll Kampf und Ringen um seine wirtschaftlichen, so- 
zialen, politischen, geistigen, sittlichen und religiösen Bedürfhisse 
ist, erweckt und gepflegt werden. Ist diese Grundlage für die 
geschichtliche Bildung in der Volksschule, um die es sich hier 
lediglich handelt, gut gelegt, so können die Fortbildungsschule und 
die Lektüre geeigneter Schriften für den weiteren Ausbau sorgen; 
sie können die Wege bahnen zum tieferen Erfassen der histori- 
schen Ereignisse und Zustände bis zu dem höheren Quellpunkte, 
der dem lebensfrischen Born seine Erregung, seine Fülle und 
seinen Gehalt gibt. Diese tiefere Erfassung ist es vornehmlich, 
die dem denkenden Geist bei dem Studium der Geschichte erst 
die volle Befriedigung gewähren; denn sie führt ihn zur Erkenntnis 
des inneren Getriebes der bewegenden Mächte, der Faktoren dtr 
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Geschichte, der Ursachen und bestimmenden Bedingungen, und 
läßt ihn die geistigen Zusammenhänge, wenn auch nicht erkennen, 
so doch ahnen, in welchen das äußere Leben mit diesen Mächten, 
Ursachen und Bedingungen steht. Das ist allerdings Mannes- 
arbeit, die man vom Lehrer erwarten und verlangen muß, wenn 
sein Geschichtsunterricht fruchtbar sein soll; das jugendliche Alter 
kann dafür nur vorbereitet werden. 

Das immer vielgestaltigerer werdende Kulturleben stellt heute 
an jeden Menschen, der sich an demselben mit Erfolg beteiligen 
will, hohe Anforderungen; Gemeinde und Staat verlangen von 
ihren Gliedern volles Verständnis für das Leben in ihnen. Sie 
können nur gedeihen, wenn ihre Bürger sittliche Persönlichkeiten 
sind, die mit der nötigen Einsicht in das heutige politische und 
kulturelle Leben ausgerüstet sind und den festen Willen haben, 
an dem Kulturleben in Gemeinde und Staat im Sinne der ge- 
sunden Weiterentwicklung der bestehenden Verhältnisse nach 
besten Kräften mitzuwirken; daß aus der Schule eine Generation 
hervorgeht, welche den Anforderungen der Zeit und der Zukunft 
in dieser Hinsicht entspricht, dazu soll auch und namentlich der 
Geschichtsunterricht beitragen. Die heutige Geschichtswissen- 
schaft macht es möglich, daß ein Geschichtsunterricht erteilt 
wird, der diese Früchte trägt; sie liefert ihm den Stoff, die mo- 
derne Didaktik muß ihm die entsprechende Form geben. Der 
heutige Geschichtsunterricht, der nach den Forderungen der Ge- 
schichtswissenschaft und Didaktik gestaltet ist, muß und kann 
auch den Schüler der Volksschule die geschichtlichen Ereignisse 
und Zustände in ihrer zusammenhängenden Entwicklung als etwas 
Gewordenes und immer noch Werdendes verstehen lehren; er 
muß und kann ihn befähigen, daraus Richtlinien für die Entwick- 
lung des politischen und kulturellen Lebens der Zukunft zu ge- 
winnen. Wozu in der Volksschule der Grund gelegt ist, darauf 
soll und muß die Fortbildungsschule aufbauen; in ihr muß ganz 
besonders die aus dem Geschichtsunterricht herauswachsende 
Bürgerkunde (Volkswirtschaftslehre, Verfassungs- und Gesetzes- 
kunde) eine Stelle finden. Die Geschichte hat das Leben und 
die Entwicklung der menschlichen Gesellschaft zu ihrem Gegen- 
stand; der Geschichtsunterricht soll den Schüler in dasselbe ein- 
führen. Von diesem Gesichtspunkte aus betrachtet, hat er also 
eine soziale und sittliche Bedeutung und tritt dem Moral- resp. 
Religions- und Moralunterricht ergänzend und vorbereitend zur 
Seite. 

Wer Gelegenheit hat, den Geschichtsunterricht in unseren 
Volksschulen kennen zu lernen, der wird nicht behaupten können, 
daß das, angegebene Ziel auch nur annähernd erreicht wird; 




infolgedessen bringt der Geschichtsunterricht auch für Gemüts-, 
Geistes- und Willensbildung nicht die Früchte, die er, recht er- 
teilt, bringen könnte. Soll das anders werden, so muß der 
Lehrer zunächst bei sich anfangen; er muß tiefer eindringen in 
die Geschichtswissenschaft und die Methodik des Geschichtsunter- 
richts. Kann und soll auch der Lehrer nicht ein gelehrter Ge- 
schichtsforscher sein, so muß er sich doch mit den wichtigsten und 
wertvollsten Ergebnissen der Geschichtsforschung vertraut machen; 
er muß an der Hand geeigneter Werke eindringen in den Geist 
der Geschichte, in ihr inneres Getriebe, in ihren organischen 
Zusammenhang. Dazu kann ihm freilich die Lektüre der ge- 
bräuchlichen Realienbücher und Leitfäden nicht verhelfen; sie 
können ihm höchstens, wenn sie nach geschichtswissenschaftlichen 
und didaktischen Gesichtspunkten bearbeitet sind, Richtlinien für 
die Auswahl und Anordnung des Lehrstoffs geben. Auch die 
methodischen Lehr- und Handbücher für den Geschichtsunter- 
richt dürfen dem Lehrer nicht genügen; sie sollen und können 
ihm nur Richtlinien für die Bearbeitung des Lehrstoffs geben. 
Der Lehrer muß tiefer graben; er darf sich nicht mit der Kenntnis 
diverser Erzählungen und Begebenheiten, Lebensläufen u. dgl., 
zwischen denen kaum ein anderer als der Faden der Zeitfolge 
verknüpfend sich hinzieht, begnügen. ,,Es zweifelt wohl niemand 
mehr daran", sagt Oberstudienrat Dr. Roth (1857), ,,daß beim 
Unterrichten der Hauptfaktor in der Person des Lehrers liege, 
zuerst in seinem Wollen, und dann in seinem Wissen und 
Können"; das Vorschreiben einer Methode hilft wenig. Der Ge- 
schichtslehrer steht aber auch mit seiner Aufgabe in seiner Zeit; 
er wird also immer wieder nach den innersten Bedürfnissen 
dieser Zeit zu fragen haben, um diese Aufgabe zu erfüllen. Auch 
das kann ihm keine Methode vorschreiben; es muß aus der Per- 
sönlichkeit herauswachsen. Er muß seinen Geschichtsunterricht 
stets in Beziehung zur Gegenwart setzen, ohne jedoch kleinliche 
Kritik an derselben zu üben; die Gegenwart muß vielmehr mit 
ihren Licht- und Schattenseiten aus der Vergangenheit hervor- 
wachsen. Der Geschichtslehrer darf sich daher auch nicht auf 
das Studium geschichtlicher Lehr- und Handbücher beschränken; 
er muß sich aus geeigneten Schriften und Zeitschriften mit Zeit- 
strömungen bekannt zu machen suchen. 

Vor allen Dingen muß der Lehrer die Geschichte der Heimat, 
des Ortes, in dem er wirkt, kennen lernen; er muß sie eingehend 
studieren, weil er sie in erster Linie als Anschauungsstoflf ver- 
wenden muß. Auf den ersten Blick ist gar häufig ein solcher 
Anschauungsstoflf in der Heimat nicht zu erkennen; man findet 
ihn erst bei näherem Hinsehen. Der Lehrer muß es daher als 
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seine Aufgabe betrachten, die geschichtliche Vergangenheit seines 
Heimatsortes mit allen ihm zu Gebote stehenden Hilfsmitteln zu 
durchforschen und das Ergebnis in eine Chronik des Ortes ein- 
zutragen; dann kann auch der Nachfolger dieselben benutzen und 
an ihrer Vervollständigung arbeiten. In einzelnen Fällen findet 
der Lehrer für dieses Studium literarische Hilfsmittel vor, manch- 
mal auch Quellenschriften; wo dieselben fehlen, da ist er auf 
das eigene Forschen angewiesen. In vielen Gegenden Deutsch- 
lands haben sich Vereine gebildet, deren Aufgabe es ist, die 
einzelnen Gegenden nach geschichtlichen und volkskundlichen 
Gesichtspunkten zu durchforschen; diesen sollte sich der Lehrer 
anschließen. Wenn der Lehrer das heimatkundliche Material 
durchforscht, so fällt sein Blick zuerst auf Denkmäler vergan- 
gener Zeiten (Kloster, Kirche, Burg, Schloß, Rathaus, Stadtmauer, 
Wall usw. usw.); dann kommen die Flurnamen, Sitten, Gebräuche, 
Volksreime, Volkslieder, Sagen usw. in Betracht und endlich die 
vorhandenen schriftlichen Urkunden. 




L Einf%lhrung 

1. Der Oeschlchtsunterrtcht am Beginn der Neuzeit; 

Gomenlns* 

Ehe es in den Schulen einen Geschichtsunterricht gab, haben 
die Erzählungen der Älteren, die Denksteine und heilige Gesinge 
dafQr Sorge getragen, daß der Nachwuchs mit den Taten der 
Vorhhren bekannt wurde; als das Lesen sich am Ausgange des 
Mittelalters durch die aufkommenden Sttdte und Leseschulen in 
weitere Kreise des Volkes verbreitete, da konnte man sich auch 
aus den Welt-, Kaiser- und Stidtechroniken über die Vergangen- 
heit Belehrung holen. In den Schulen des Mittelalters, in den 
höheren wie in den niederen, gab es keinen Geachichtsunter- 
rieht; dagegen gab es Auszüge aus den geschichtlichen Werken 
der Zeit, welche der Belehrung dienten und die Mingel und 
Fehler ihrer Quellen an sich trugen. Der Humanismus erweckte 
neues Interesse für die Geschichte der Kulturvölker; vom klas- 
sischen Altertum wurde dieses Interesse auch auf das deutsche 
Altertum übertragen. In der letzten Hälfte des 16. Jahrhunderts 
erschien »Sleidans Buch von den vier Monarchien*, das aber 
erst in der letzten Hälfte des 17. Jahrhunderts ins Deutsche über- 
tragen wurde; es sollte ein Lesebuch für die Jugend sein und 
ist als solches mit Geschick bearbeitet. Auch des Sebastian 
Frank »Chronike, Zeytbuch und Geschychtbibel von anbegyn bis 
1531* und ,9 Chronica Germaniae, Von des ganzen Teutschlands, 
aller teutschen Völker Herkommen, Händeln, guteü und bösen 
Taten* (1530), sollten der Belehrung der Jugend dienen; Frank 
begnügte sich nicht mit scholastischer Stoffanhäufüng , sondern 
wollte durch die Darstellung der historischen Entwicklung der 
verschiedenen Verhältnisse, weltlicher und geistlicher Art, der 
Gegenwart Richtlinien geben. Den Wert des Geschichtsunter- 
richts für die Bildung hat jedoch erst Comenius erkannt; neben 
anderem soll er auch das Urteil über Dinge schärfen und die 
Phantasie anregen. Bei ihm finden wir auch Richtlinien über 
die Auswahl und Anordnung des geschichtlichen Lehrstoflh; 
durch einen Vorkursus soll der eigentliche Geschichtsunterricht 
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vorbereitet und der StotF nach der Fassungskraft des Schülers aur 
die verschiedenen Stufen verteilt werden. In der Mutterschule 
oder Volksschule »sollen die Schfiler die allgemeine Geschichte 
der Weh nach ihrer Erschaffung, Verderbnis, Wiederherstellung 
und der Regierung durch die Weisheit Gottes bis auf diesen 
Tag kennen lernen.* Allein im 17. Jahrhundert fand die Ge- 
schichte in den Schulen, auch in den höheren, keinen Platz; 
nur in einigen Gymnasien widmete man ihr wöchentlich einige 
Stunden. 

2. Der Geschichtsunterricht unter dem Einflüsse des 
Realismus; Francice; Rousseau; Philanthropen. 

Erst im Laufe des 18. Jahrhunderts fand der Geschichtsunter- 
richt allmählich Eingang in den höheren Schulen; unter dem Ein- 
fluß der Franckeschen Richtung in der Pädagogik entstand in 
Preußen die Schulordnung von 1718, durch welche der Geschichts- 
unterricht in den Lehrplan »der Schulen und Gymnasien* auf- 
genommen wurde; doch sollte nur ein chronologisches Gerippe 
von Namen und 21ahlen dem Gedächtnisse eingeprägt werden, 
wozu sie mit das Lernen erleichternden Denkversen verbun- 
den wurden. Daß ein solcher Geschichtsunterricht dem von 
Francke betonten Hauptzweck, wahre christliche Erfahrung und 
wahre Klugheit und Ehrfurcht gegen Gott zu bieten, nicht dienen 
konnte, ist klar. Rousseau verlangte einen wahrheitsgetreuen 
Geschichtsunterricht in biographischer Form; der Lehrer soll aus 
den Quellen erzählen und neben der Politik auch die Kultur be- 
rücksichtigen. Die Philanthropen hielten sich von vielen zu ihrer 
Zeit herrschenden Verkehrtheiten frei, ließen sich aber andere zu- 
schulden kommen; die Universalgeschichte soll auch nach Base- 
dow nur Gedächtniswerk sein, das den Menschen »in ähnlichen 
Umständen klfiger* machen, die unzulängliche Lebenserfahrung 
ergänzen und eine Grundlage für die Spezialhistorie und andere 
nützlichen Büchern bilden soll. Schon im 17. Jahrhundert war 
ein geschichtliches Lehrbuch mit Bildern (Idea Historiae) er- 
schienen, durch welche das Merken historischer Zahlen und 
Namen erleichtert werden sollte; auch in Basedows «Elementar- 
werk* war der geschichtliche Teil mit Bildern versehen, die 
jedoch historisch treue Anschauungen vermitteln sollten. Als 
ein Fortschritt in gewissem Sinne ist es zu bezeichnen, daß 
Basedow die Entwicklung historischer Begriffe als Vorbedingung 
für einen gedeihlichen Geschichtsunterricht bezeichnet; während 
diese Vorbedingung Basedow durch Bilder und erfundene Ge- 
schichten zu erreichen suchte, wollte Salzmann diesen Zweck 
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durch Erzählungen aus der Geschichte der engeren Heimat er«* 
reichen und knüpfte dabei an das bei Schnepfenthal liegende 
Kloster Reinhardsbrunn an. Zu dem Nutzen des Geschichts- 
unterrichts rechnet der Philanthropist Bahrdt auch hauptsächlich 
den Einfluß auf den Charakter und das Leben des Zöglings; er 
rechnet dazu namentlich » nacheifernde Tugend, ernsten Abscheu 
vor den Lastern, Klugheit in Handlungen, reifes Urteil über den 
Menschen, Toleranz' u. a. Allerdings darf man nach ihm solche 
Wirkungen nicht von einem Geschichtsunterrichte erwarten, der 
,,das Gedächtnis mit Jahrzahlen und Namen' anfüllt, „hingegen 
dem Verstände nichts zu denken und dem Herzen nichts zu 
fühlen' gibt, sondern nur von einem solchen, welcher ,,den 
Menschen kennen lehrt, d. h. welcher ihm die mannigfaltigen 
Arten der Handlungen, der Lebensart und der Sitten der Men- 
schen, ihre Ursachen, Folgen und Wirkungen, ihre äußerlichen 
Veranlassungen, ihre unendliche Verschiedenheit in verschiedenen 
Zeiten, unter verschiedenen Umständen, in verschiedenen Gegen- 
den usw., ferner ihre verschiedenen Verfassungen, Schicksale, 
Revolutionen, nebst den Quellen und Triebfedern derselben usw. 
vor Augen leget' und in welchem zugleich die Geschichte ,,so 
vorgetragen wird, daß zu eben der Zeit, da das Gedächtnis Vor- 
räte sammelt, die Urteilskraft genährt und das Gefühl gebildet 
wird . . .; der Lehrer erzählt alles dramatisch, er läßt die Per^ 
sonen gleichsam vor den Kindern handeln und reden, er malt 
ihnen Ort und Zustände vor den Augen, er zeigt ihnen womög- 
lich auf der Karte, wo es geschah, und auf Kupfern oder Ge** 
mälden, wie es geschah.' Alles soll in der Geschichte der 
Wahrheit gemäß dargestellt werden; aber ,,moralisches oder po- 
litisches Räsonnement muß ganz wegbleiben', dagegen »müssen 
die Fakta so hingezeichnet werden, daß der Lehrling von selbst 
überall das Räsonnement zu finden und zu fühlen genötigt 
wird.' Nützliche Lehren, besonders in sittlicher Hinsicht, will 
auch Rektor Endesfelter durch eine in Fragen und Antworten 
abgefaßte „Kinder-Historie' (1754) vermitteln; „die Sittenlehre', 
sagt er, ,,wird aus der Historie am besten gelernet, denn sie 
stellet uns sowohl Exempel der Tugenden und Laster vor; sie 
zeiget uns, wie Gott das Gute belohnet, und das Böse bestrafet 
hat; die Historie bahnet den Weg zur Sittlichkeit am besten.' 
Er eifert gegen das Einprägen von Namen ohne Verbindung mit 
der Sache; denn ,,Realsachen kan man besser im Gedächtnis 
behalten als blosen Namen'^ und diese haften besser im Ge- 
dächtnis der Kinder, ,,wenn man ihnen dabey erzehlet, was sich 
merkwürdiges mit den Personen begeben hat.' Die von ihm an- 
geführten Merkwürdigkeiten sind allerdings oft recht merkwürdig 
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(z. B. Augustus, der erste römische Kaiser, ließ sich sehr hohe 
Schuhe machen, damit er alle Leute an der Größe übertreffen 
möchte, da er doch ohnedies ein Herr von großer Länge war.' 
Auch die sogenannten Symbole der deutschen Kaiser sollten 
dem besseren Behalten der Namen und Tatsachen dienen (z. B. 
Maximilian L: Halte Maß und sei behende, auch bedenke stets 
das Ende); sie sollte aber auch zugleich eine nützliche Lehre 
enthalten. Der Inhalt selbst ließ aber hinsichtlich der Sittlichkeit 
viel zu wünschen übrig; denn, obwohl er fordert, daß man 
„solche Historien, die voller Zoten, Schandpesten und Narrent- 
heidungen sind", die «»Kinder weder hören noch lesen lassen' 
soll, so erzählt er doch eine ganze Anzahl solcher Historien. 
Obwohl die Philanthropen nur für die «»gesitteten', d. h. für die 
höheren Stände eine Besserung der Erziehung und des Unterrichts 
herbeiführen wollten, so haben sie doch auch auf die Volks- 
schulen einen beachtenswerten Einfluß ausgeübt; so finden sich 
am Ausgange des 18. Jahrhunderts in einzelnen Schulordnungen 
auch die Anfänge des Geschichtsunterrichts (z. B. in der kur- 
sächsischen Schulordnung von 1773, in dem preußischen General- 
Schulreglement von 1763 u. a.). Hinsichtlich der Form finden 
wir in dem in dem preußischen General-Schulreglement empfoh- 
lenen Buche von Rauerd (Lehrbüchlein zum Unterricht der Kinder 
auf dem Lande in allerhand nötigen und nützlichen Dingen) das 
rein aufzählende Verfahren der referierenden Geschichtschreibung; 
es gab einen Abriß der Geschichte eines jeden deutschen Landes 
und überließ es dem Lehrer, „von den Lebensumständen der in 
der Historie angezeigten Regenten und berühmten Leuten bei 
dem Unterrichte selbst zu erzählen.' 

3. Der Geschichtsunterricht unter dem Einflüsse des 

Neuhumanismus; SchlOzer; Dolz. 

Die Fortschritte der Geschichtswissenschaft konnten indessen 
auch nicht ohne Einfluß auf die Gestaltung des Geschichtsunter* 
richts bleiben; die pragmatische Geschichtsdarstellung hatte wohl 
im einzelnen schon in der besprochenen Zeit ihren Einfluß geltend 
gemacht; derselbe trat jedoch erst Ende des 18. und anfangs des 
19. Jahrhunderts deutlich hervor. Dazu kam der Einfluß des 
Neuhumanismus, durch den das Verständnis für das geschicht- 
liche Leben überhaupt erwachte und auf dessen Boden unsere 
klassische Geschichtswissenschaft erwuchs; entsprechend dem 
Bildungsideal des Neuhumanismus stellte man nun dem Ge- 
schichtsunterricht die Aufgabe, von der gesamten Menschheits- 
entwicklung ein Bild zu geben. Der Geschichtschreiber Schlözer 
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schrieb eine »Vorbereitung zur Weltgeschichte für Kinder" (1779 
— 1806), in welcher er auf die Kulturentwicklung der Mensch- 
heit das Hauptgewicht legt; im ersten Teil sucht er im Anschluß 
an Basedow geschichtliche Begriffe zu entwickeln und geschicht- 
liches Interesse zu erwecken, und geht dann im zweiten Teil 
zur Darstellung der Entwicklung der menschlichen Kultur über. 
Auch in anderen geschichtlichen Lehr- und Lesebüchern dieser 
Zeit finden wir eine starke Betonung des kulturgeschichtlichen 
Lehrstoffs, der in den gehobenen Stadtschulen den Schülern 
übermittelt werden sollte; für die Landschule hielten Herder, 
Schlez u. a. den Geschichtsunterricht nicht für nötig. Für die 
Stadtschulen forderte man dagegen die Kenntnis der vaterländi- 
schen Geschichte, von der ausgegangen und zur fremden fort- 
geschritten werden sollte. Die für die Stadtschulen in erster 
Linie bestimmten Lesebücher (Rochows Kinderfreund, Schlez' 
Denkfreund u. a.) enthielten auch Abschnitte aus der Geschichte 
(z. B. Wie die deutschen Bürger und Bauern in ihren gegen- 
wärtigen Zustand gekommen sind u. a.); für die Stadtschulen 
waren auch die Leitfäden berechnet, die in dieser Zeit erschienen 
(z. B. Dolz, Leitfaden zum Unterricht in der allgemeinen Menschen- 
geschichte für Bürgerschulen, 1797 u. a.)» welche ,,nur solche 
Vorfälle und Einrichtungen, welche für junge Menschen, als 
Menschen und künftige Bürger des Staates, wichtig und inter- 
essant sein können", enthalten sollen. Das Kulturgeschichtliche 
(Bildung, Kunstfleiß, Wohlstand usw.) wird betont; ,,die Regenten- 
geschichte muß nur mit" der Erzählung der Begebenheiten «»in- 
sofem verwebt werden, als sie zum besseren Verständnis der- 
selben notwendig ist, und darf höchstens in den neueren Zeiten 
etwas ausführlicher bedacht werden." Der Geschichtsunterricht 
soll nach Dolz (Leitfaden usw.) „zur Erweckung und Belebung 
eines edeln Gemeingeistes und einer edlen Vaterlandsliebe, zur 
Bewahrung gegen das Vorurteil des Altertums und zur Befesti- 
gung eines vernünftigen Glaubens an eine moralische Weltord- 
nung" dienen; er soll lehren, «welcher Grad der wissenschaft- 
lichen Kenntnis, der Sittlichkeit, des feinen Kunstgeschmacks 
und des bürgerlichen Wohlstandes jedesmal angetroffen wurde, 
durch welche Personen und zu welcher Zeit die verschiedenen 
Zweige der menschlichen Kenntnisse durch Erfindungen, Ent- 
deckungen, Beobachtungen und Berichtigungen bereichert und 
durch welche Veränderungen die Menschen zu ihrer gegenwärtigen 
bürgerlichen Einrichtung, zu dem Grade ihrer geistigen und sitt- 
lichen Bildung und zu ihrem Wohlstande gelangt, oder wodurch 
sie an der Erreichung eines größeren Wohlstandes gehindert 
worden sind und vielleicht noch jetzt daran gehindert werden." 
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4. Der Geschichtsunterricht unter dem Einflüsse der 

Zeitereignisse am Anfange des 19. Jahrhunderts; 

Bredow; Kohlrausch; Dinter; Harnisch. 

Wenn auch Pestalozzi direkt den Geschichtsunterricht nicht 
gefördert hat, so konnte doch die von ihm ausgegangene päda- 
gogische Bewegung auch auf den Geschichtsunterricht nicht ohne 
Einfluß bleiben; der Hauptanstoß zu neuem Leben in demselben 
ging allerdings von den Zeitereignissen am Ende des 18. und 
Anfang des 19. Jahrhunderts aus, welche auch in den unteren 
Klassen des Volkes Teilnahme an den Geschicken der Völker 
und Interesse an geschichtlichen Belehrungen erwecken mußten. 
Als allmählich im deutschen Volke die politische Anteilnahme 
und der nationale Sinn erstarkten, da wuchsen auch Interesse 
und Verständnis für den Geschichtsunterricht; infolgedessen trat 
aber die kulturelle Geschichte hinter die politische zurück. 
Bredows ,, Merkwürdige Begebenheiten aus der allgemeinen 
Weltgeschichte' (1813) und Kohlrauschs ,,Deutsche Geschichte' 
(1813) gingen aus diesen pädagogischen und politischen Anre- 
gungen hervor; sie haben den Geschichtsunterricht in Bahnen 
gelenkt, welche von der heutigen Pädagogik nicht mehr als die 
rechten angesehen werden können. Bredow berücksichtigt aller- 
dings im Anschlüsse an Schlözer an zwei Stellen die Kultur- 
geschichte, gibt aber sonst nur Fürsten- und Kriegsgeschichte; 
Kohlrausch macht es ebenso. In den Volksschulen legte schon 
die beschränkte Vorbildung der Volksschullehrer eine große Be- 
schränkung auf; sie verstanden es nicht, den Stoff auszuwählen 
und den Schülern zu übermitteln. „Fürs Volk", sagt Dinter, 
jygehören: summarische Übersicht; einzelne, das sittliche Gefühl 
übende Anekdoten; Vergleichung der alten Zeiten und Sitten mit 
den unsern; Darstellung, wie alles nach und nach auf diesen 
Fuß gekommen ist, auf dem wir jetzt stehen; Geschichte der 
Kultur, der Religion und der religiösen Meinungen (Reformations- 
geschichte). Überall muß die Geschichte des Vaterlandes, seiner 
merkwürdigsten Männer, Veränderungen, Kraftäußerungen vor- 
herrschen. Die Geschichte fängt am liebsten bei einzelnen 
Anekdoten, Zügen, Biographien aus allerlei Zeiten fragmentarisch 
an, schreitet zur Darstellung einzelner großer Begebenheiten 
fort und bildet zuletzt einen Umriß des Ganzen (soweit, und 
höchstens soweit in der beschränkteren Landschule), den sie durch 
vollständigere Erzählungen, wo es bedarf, ausfüllt oder wenig- 
stens so festsetzt, daß der Lehrling, was er später liest oder 
hört, ins Fachwerk richtig zu verteilen imstande ist." Ähnliche 
oder gleiche Forderungen stellen auch andere Schulmänner dieser 
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Zeit; die Lesebücher dieser Zeit (Hempels Volksschulfreund) ent« 
halten für den nach diesen Forderungen erteilten Unterricht ge- 
eignete Lesestücke. In den meisten Volksschulen sah es aber 
mit dem Geschichtsunterricht noch, schlecht aus; man widmete 
ihm meistens so wenig Zeit, daß der Erfolg sehr gering war und 
man daher oft ganz auf diesen Unterricht verzichtete. Die noch 
immer geringe Vorbildung der Lehrer hinderte dieselben an der 
methodischen Behandlung; man beschränkte sich daher sehr oft 
auf das Lesen der im Lesebuch enthaltenen geschichtlichen Lese- 
stücke oder auf das Vorlesen aus einem Geschichtswerk, wo- 
bei die Heima^eschichte besonders berücksichtigt wurde. »Der 
Weglassung des reichen geschichtlichen Materials bei nicht über-* 
all ungünstigen. Verhältnissen aus dem Lehrplan findet ihre Er- 
klärung weniger in der etwaigen Verkennung der Bedeutsamkeit 
eines guten Geschichtsunterrichts für die allgemeine geistige 
Entwicklung der Jugend als in dem früher größeren Mangel 
einer anregenden Teilnahme der unteren und mittleren Volks- 
schichten am öffentlichen Leben, in dem größeren Mangel zweck- 
mäßiger geschichtlicher Schulbücher, und — vielleicht nicht zum 
geringen Teile in dem durchgängigen Mangel an Geschick und 
Kenntnis zu einer fruchtbaren Behandlung des geschichtlichen 
Unterrichts von Seiten der damaligen Volksschullehrer* (Prange, 
Pädag. Jahresbericht, I). 

Unterdessen begann aber die Pestalozzische Pädagogik Immer 
mehr ihren Einfluß anf den Geschichtsunterricht auszuüben; auch 
die erwachte und wachsende Teilnahme der unteren und mittleren 
Volksschichten am allgemeinen Volksleben und an der allgemeinen 
Bildungshöhe der Zeit brachte der Einführung des Geschichts- 
unterrichts in den Lehrplan der Volksschule Förderung. Als die 
Bildung der Lehrer durch planmäßige und gediegene Veranstal- 
tungen sich hob, da erwuchsen auch der Volkschule mehr sach- 
verständige Lehrer, die auch dem Geschichtsunterricht mehr 
Interesse und mehr Verständnis entgegenbrachten. Auch die nam* 
haften Schulmänner dieser Zeit wenden ihm ihre Aufmerksamkeit 
zu; an der Spitze der Schulmänner, die in dieser Hinsicht mit 
Erfolg tätig waren, stand Harnisch. Als Teil der „Weltkunde" 
hat sich nach ihm der Geschichtsunterricht mit der Heimat, 
dem Vaterland und der Welt zu beschäftigen; aber eine rechte 
Verbindung mit den anderen Stoffen der Weltkunde (Erdkunde, 
Naturkunde) herzustellen, ist Harnisch doch nicht gelungen. Seine 
Anregungen bezüglich der Heimatgeschichte als Grundlage des 
Geschichtsunterrichts fielen jedoch auf ft*uchtbaren Boden. »Die 
Geschichte", so fordert Harnisch, „kann nicht anders als er- 
zählend behandelt werden; der Lehrer trägt dieselbe vor, schreibt 
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dabei oder vorher schon Zahlen und Namen an eine schwarze 
Tafel, und nachdem er einen gewissen Abschnitt erzählt hat, 
führt er die wichtigsten Begebenheiten als die Knoten des ganzen 
Abschnitts noch einmal vor". Harnisch schreitet wohl von der 
Heimats- zur Vaterlands- und Weltgeschichte fort; allein im 
einzelnen ordnet er den Lehrstoff nach der chronologischen Reihen- 
folge, als vorwärtsschreitend an (chronologische oder pro- 
gressive Methode). Er hebt infolgedessen «mit den Zeiten 
an, wo die Lebensverhältnisse noch sehr einfach und patriarcha- 
lisch waren; der Lauf der Erzählung kann am fortschreitenden 
Leben entwickelnd selbst mit fortschreiten und die nächsten ur- 
sächlichen Zusammenhänge aufhellen, in denen die Folgezeit zu 
der ihr vorangegangenen steht' (Prange a. a. O.). 

5. Progressiver und regressiver Lehrgang; Kapp; 

Jalcobi. 

Nach Kapp (Der wissenschaftliche Unterricht, 1884) soll jeder 
Unterrichtsgegenstand so gelehrt werden, wie er sich geschichtlich 
entwickelt hat; daher soll der Geschichtsunterricht von der Gegen- 
wart zur Vergangenheit rückwärts fortschreiten (regressiver Lehr- 
gang) und wieder von der Vergangenheit zur Gegenwart vorwärts 
(progressiver Lehrgang). Bei dem regressiven Lehrgange 
liegt der Gedanke zugrunde, daß die Gegenwart das nächste 
Interesse für das Kind, daß sie auch dem kindlichen Verständ- 
nisse zugängliche Seiten hat ^ und daß endlich, wenn ein Teil 
der Geschichte aus Mangel an Zeit nicht oder nur übersichtlich 
behandelt werden kann, es derjenige ist, der am besten entbehrt 
werden kann. Jakobi (Grundzüge einer neuen Methode für den 
vaterländischen Geschichtsunterricht, 1839) will immer nur bis 
zu einem bestimmten Punkt rückwärts und dann wieder bis zum 
Ausgangspunkte vorwärts schreiten, zuletzt aber soll eine Ge- 
samtwiederholung nach progressivem Lehrgange stattfinden; dabei 
soll auf die Veranschaulichung durch Karten und Bilder besonderer 
Wert gelegt werden. In seinem „ Leitfaden beim ersten Schul- 
unterricht in der Geschichte und Geographie', der für Gymnasien 
bestimmt ist, suchte Kapp den geschichtlichen Lehrgang mit dem 
geographischen zu verbinden. 

6. Gruppierender Lehrgang; Stiehl; Haupt. 

Um das Interesse für den geschichtlichen Lehrstoff lebendig 
zu machen, schlug Stiehl (Der vaterländische Geschichtsunterricht 
in unseren Elementarschulen, 1842) den Anschluß der geschieht- 
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liehen Belehrungen an die vaterländischen Gedenktage vor; was 
auf diese Weise nicht passend auf bestimmte Tage verteilt werden 
kann, soll in einem besonderen 2 — 3jährigen Kurs behandelt 
werden. Alles, was zusammengehört, soll auch zusammenge- 
arbeitet, in Massen durchgenommen werden; Lebensdarstellungen, 
Schilderung von Zuständen u. dgl. sollen sich massenweise gestalten 
und die Geschichte so in Abschnitte zerfallen, deren jeder irgend 
ein Verhältnis, irgend einen Volkszustand im Gesamteindruck 
umfaßt. Seitens anderer Schulmänner dieser Zeit wurde darauf 
hingewiesen, daß diese „gruppierende Methode^ einerseits 
den Stoff zu sehr zersplittert und ungleichmäßig verteilt und daß 
anderseits an den Lehrer und Schüler sehr große Anforderungen 
gestellt werden, weil dabei „eine bedeutende Geläufigkeit im 
Überblicken des ganzen Gebiets und ein treffendes Urteil zum Er- 
Jcennen der zusammengehörigen Momente vorausgesetzt' (Prange 
a. a. O.) werden; „ja man muß fürchten, daß nicht jedermann 
sofort die Weise und das unterrichtliche Gepräge einleuchtet, 
wie das massenweise Zusammenarbeiten sich gestalten werde' 
(Prange a. a. O.). „Das historische Material', sagt dagegen 
Schulrat Bormann (1859), „auch in der Beschränkung, in welcher 
es der Elementarschule zuföllt, gewinnt seine bildende und er- 
weckende Kraft erst dadurch, daß in den zur Darstellung kommen- 
den Begebenheiten ein göttlich geordneter Verlauf, eine göttliche 
Leitung, ein Zusammenhang von Ursache und Wirkung, von 
Schuld und Strafe, von Buße und Vergebung zur Anschauung 
gebracht wird; das ist aber schlechthin unmöglich, wenn der 
göttlich geordnete Verlauf der Begebenheiten gewaltsam zerrissen 
und gerade die für diese Anschauung wichtigsten Ereignisse dem 
Kinde in anders geordneter Aufeinanderfolge vorgeführt werden. . . 
Es gibt an den meisten historischen Begebenheiten kein Moment, 
das für das Verständnis derselben von geringerer Bedeutung wäre 
als der Jahrestag, auf den sie fallen; • • . und dies Moment soll 
entscheidend sein für die Zeitfolge, in welcher wir in der Schule 
die Kinder in die Geschichte einführen I' 

In der „Weltgeschichte nach Pestalozzis Elementar-Grund- 
sätzen und von christlicher Lebensanschauung aus' (1841) sucht 
Dn Haupt die Elemente der Geschichte zu sammeln und nach 
bestimmten Gesichtspunkten in eine der jugendlichen Fassungs- 
kraft entsprechende Ordnung zu bringen; auf der ersten Stufe 
will der Geschichtsunterricht ins häusliche, auf der zweiten ins 
gesellige, auf der dritten ins staatliche, auf der vierten ins reli- 
giöse Leben usw. einführen. Man wandte seitens anderer Schul- 
männer gegen diese Anordnung des Lehrstoffs ein, daß dadurch 
der Überblick über das Ganze sowohl als die Verbindung des 
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im Leben Zusammengehörigen erschwert wird; außerdem würde 
der ans Ende der Schulzeit gesetzte Abschluß des Ganzen (chrono- 
logische Übersicht nach historischen Ideen) soweit hinausgerückt, 
daß nicht wenige Schüler die Schule verlassen werden, ohne 
diesen Schlußstein ihrem Wissen eingefügt zu haben. 

7. Anordnung des Lehrstoffs nach konzentrischen 

Kreisen; Weber; Campe. 

Müller (Über den Geschichtsunterricht auf Schulen, 1835) 
verlangt einen Vorkursus zur Anregung des historischen Sinnes, 
welcher „Glanzbilder der vaterländischen Geschichte, vorgeführt 
in dem Leben der bedeutendsten Personen" enthalten soll; ein 
und derselbe Gegenstand soll aber mehrfach vorkommen, die 
späteren Behandlungen sollen wiederholend oder ergänzend sein. 
So verband Müller mit der biographischen Anordnung des 
Lehrstoffs die nach konzentrischen Kreisen; er verlangt 
für jeden Jahreskursus lückenloses Durchlaufen des gesamten 
Geschichtsstoffs in der Weise, daß die späteren Kurse das aus- 
führlicher bieten und erläutern, was der erste nur angedeutet 
hat. Erst in den fünfeiger Jahren fand dieser Lehrgang durch 
die ,, Weltgeschichte in Biographien* (1853) von Spieß und Beriet 
Eingang in die Schulen; in diesem Buche wurde der Stoff in 
drei konzentrischen Kreisen behandelt und zwar so, daß in den 
späteren Kursen in die vorhandenen Lücken des vorhergehen- 
den Kursus neue Bilder eingesetzt wurden. Man hielt dieser 
Anordnung des Lehrstoffs das Bedenken entgegen, daß der innere 
Zusammenhang dadurch zerrissen wird; auch kann es nicht aus- 
l)leiben, daß das Interesse am Stoff der späteren Kurse durch 
die Behandlung in den vorhergehenden wenigstens gemindert 
wird. Dennoch fand dieser Lehrgang Anklang bei den Schul- 
behörden; die preußischen ,, Allgemeinen Bestimmungen" (1872) 
und anderen Schulordnungen befolgen ihn und infolgedessen 
auch viele Leitfäden für den Geschichtsunterricht. 

Unterdessen waren von Dr. Weber und Dr. Campe neue 
Anregungen für den Geschichtsunterricht ausgegangen; Weber 
hatte sich über den „Geschichtsunterricht als ein vorzügliches 
Mittel zur Bildung des Charakters und richtiger Lebensanschauung 
in der deutschen Jugend' (1851) ausgesprochen, und Campe 
beleuchtete Webers Ansichten sowie dessen ,,Lehrbuch der Welt- 
geschichte' und „Weltgeschichte in übersichtlicher Darstellung' 
kritisch. Campe wendet sich gegen Webers Ansicht, daß in den 
unteren Klassen der Bürgerschule derselbe Stoff übersichtlich ge- 
geben werden soll, welcher ausgeführt, ergänzt, erweitert in den 
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oberen Klassen wiederkehrt; der Unterschied zwischen einer niederen 
und einer höheren Stufe darf nach ihm nicht quantitativ, sondern 
muß qualitativ sein. „Für den Anfangsunterricht gehört Einzelnes, 
nicht Zusammenhang, Erscheinung, nicht innerer Grund derselben. 
Poetisches in diesen Erscheinungen, nicht kausale Beziehung; 
jede höhere Stufe ist Korrektion der unteren, nicht so, daß letztere 
zu verwerfen, sondern daß sie zu neuer Bedeutung erhoben wird»^ 
Weber fordert, daß bei reiferen Knaben und Jünglingen an der ge- 
schichtlichen Vergangenheit das Verständnis der Lebensfrage an 
der Gegenwart vermittelt werde; das öffentliche Leben in Staat, 
Kirche und bürgerlicher Gesellschaft soll in der neueren Ge^ 
schichte genauer verfolgt werden, damit die Schüler befähigt 
werden, sich in den Tagesfragen zurecht zu finden. Campe da- 
gegen erklärt den aus der unmittelbaren Gegenwart entnommenea 
Stoff für ungeeignet für den Geschichtsunterricht und fordert 
daher, daß derselbe über den natürlichen Ruhepunkt von 1815 
nicht hinausgehen soll (1851); denn man würde nur anleiten 
und herausfordern zu urteilen, ,,ohne Ahnung der Schwierigkeit 
des Urteils." Auch der Kulturgeschichte wendet Weber besondere 
Aufmerksamkeit zu (»Der Geschichtsunterricht" 1864); der Ge^ 
Schichtsunterricht, so fordert er, soll jede Änderung des geistigen 
und praktischen Nationallebens würdigen. Campe weist (1889) 
darauf hin, daß die Jugend überall auf persönliches Wirken und 
auf Einheit in diesem Persönlichen achte; sie versteht nur Per-' 
sonen und wird nur von diesen angezogen. Wenn auch auf der 
ersten Stufe nur ein Ausschnitt gegeben werden kann, so können 
später Ergänzungen und Berichtigungen hinzutreten; erst kommt 
die poetische und dann die verständige Auffassung. Der Ge- 
schichtsunterricht hat nach Campe nicht die Aufgabe, zusammen- 
hängende Geschichtskenntnis zu geben, sondern die, eine Anzahl 
von Personen, vorzuführen, die die Jugend erfreuen; eine »Welt- 
geschichte in Biographien" ist ein Unding. Dem Stoffe nach soll 
sich der Geschichtsunterricht in zwei Stufen scheiden, wovon 
die erste mehr poetische, die zweite mehr eigentlich historische 
Stoffe umfasse; die erste Stufe soll mehr die Pflege von An- 
schauung und Gefühl, die zweite mehr die der denkenden Be- 
trachtung im Auge haben. Der Lehrer soll im Geschichtsunterricht 
durch geeignete Erzählung »Bilder vor die Seele zaubern, daß 
die Schüler die Personen, die Taten leibhaftig vor sich sehen; 
er soll edle Leidenschaften in ihnen wecken. Taten zum Ver- 
ständnis bringen, indem er deren Triebfedern aufzeigt; er soll 
in dem, was Menschen sinnen und tun, die Hand des heiligen 
und gerechten Gottes nachweisen". Aber er soll sich hüten, 
sein Streben auf Entdeckung der Idee in der Tat zu richten und 

Scherer, Führer IV. 2 
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die Tat nur als Mittel zur Darstellung der Idee zu benutzen; 
sondern er soll «Leben und immer wieder nur Leben, erneuertes 
Leben" fordern; denn die Geschichte hat es mit der Tat und 
deren Verständnis aus ihren Motiven, aus den historischen Ge- 
setzen für Handlungen und Entwicklungen zu tun. Das Zuständ- 
liche hat im Geschichtsunterricht nur so viel Berechtigung, als es 
in kausalem Verhältnis zur Tat steht und dadurch diese erklären 
hilft; die Tat steht immer im Vordergrunde und darf nie durch 
das Zuständliche verdunkelt werden, weil in der Tat das Mensch- 
liche in allen Zeiten seine Blüte erlangt und sie auch vorzugs- 
weise das Interesse der Kinder in Anspruch nimmt. Die Kultur 
gehört gar nicht in die Geschichte; denn vom kulturgeschichtlichen 
Standpunkte betrachtet kommt die Tat nicht zu ihrem Recht, weil 
sie nur zu einer der vielen LebensäuOerungen des Volkes herab- 
gedrückt werde. Staat und Volk sind die höchsten Gemein- 
schaften, welche die Geschichte kennt; die Menschheit ist kein 
organisches Ganze und darum auch nicht Gegenstand der Ge- 
schichte (Campe). 

8. Biographische oder monographische Anordnung 

des Lehrstoffs. 

In allen den angeführten Lehrgängen für den Geschichts- 
unterricht kommt mehr oder weniger die Biographie 0)io gra- 
phische oder monographische Methode) zur Anwendung, 
auf die schon Müller (Über den Geschichtsunterricht auf Schulen, 
1855) hingewiesen hatte, die aber erst durch Grube (Charakter- 
bilder aus Geschichte und Sage, 1852) zur Geltung kam; „je mehr 
man neben der Sache die Person (den Schüler), an welchen jene 
herangebracht werden soll, erforderlich mitberücksichtigt hat, 
desto entschiedener ist die Notwendigkeit bekannt, daß, wie im 
übrigen Weg und Weise auch eingeschlagen werde, ob nach 
chronologischer Folge oder ohne dieselbe, ob vorwärts- oder rück- 
wärtssteigend, ob mit vorzugsweiser Berücksichtigung der kirchen- 
geschichtlichen oder der vaterländischen, oder der allgemein- 
geschichtlichen Beziehungen, doch stets der Anfang nur richtig 
mit abgeschlossenen lebendigen Einzelbildern gemacht werden 
könne'' (Prange a. a. O.). Denn ,,die Auseinanderbreitung des 
Lebens gutgewählter historischer Personen, die Abwicklung ge- 
eigneter einflußreicher Tatsachen vor dem Geiste der Kinder, 
gewährt die vielseitigste Gelegenheit zur Aufhellung allen Kindern 
wissenswerten Lebensbeziehungen" (Prange a. a. O.). Auf keinem 
Gebiete der Geschichte fehlt es ja auch an repräsentativen Cha- 
rakteren; auch jedes Jahrhundert hat deren aufzuweisen. Sie 
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wirken auf das Gemüt, denn m ihnen herrscht das Leben; diese 
Wirkung aber breitet sich auch auf die um sie gruppierten Tatsachen 
aus. Der erste Geschichtsunterricht soll nach Grube nur „Ge- 
schichten aus der Geschichte* geben, weshalb die ersten Kurse im 
Geschichtsunterricht nur möglichst biographisch zu halten sind; 
selbst Bildungszustände müssen dem Kinde konkret in Persönlich- 
keiten entgegentreten. Aber es wäre auch wieder ein Irrtum, 
lauter vollständig ausgeführte Biographien geben zu wollen; »der 
Anßnger verlangt zwar Einzelbilder, aber nicht zu lang ausge- 
sponnene*. Innerhalb der Einzelbilder sollen auch Hinweise 
auf Beschreibungen von Bildungszuständen, also von Kulturver-« 
hältnissenf vorkommen; immer aber sollen die Personen der 
lebende Mittelpunkt sein und die Einzelzüge zur Hervorhebung 
des Hauptcharakters derselben dienen. 

9. Ansichten fiber den Geschichtsunterricht um die 

Mitte des 19. Jahrhunderts. 

So hatten sich allmählich die Ansichten über den Ge- 
schichtsunterricht einigermaßen geklärt; allerdings fehlte noch 
viel, bis sie in der Schule die herrschenden wurden. In der 
Volksschule hatte die Geschichte noch keinen festen Platz er- 
halten; wo sie unter den „zulässigen Lehrgegenständen' gelehrt 
wurde, da bestand der Unterricht meistens im Auswendiglernen 
und Abhören von Namen, Zahlen und Tatsachen. «Wir in be- 
schränkten Verhältnissen agierenden Landschullehrer*, schreibt 
ein Lehrer im „Brandenburger Schulblatt' (1850), „können uns 
nicht gestatten, Geschichte zu treiben; wir sind froh, wenn wir 
es dahin bringen, das Wissenswerte aus der Religionsgeschichte 
vortragen und dabei gelegentlich Seitenblicke auf den großen 
Schauplatz des Völkerlebens und der folgenreichsten Weltbegeben- 
heiten tun zu können; manchen von uns gelingt es auch, so viel 
Macht über die ihn umgebenden Schranken an sich zu reißen, 
daß er die bildendsten Momente und Tatsachen der letzten Jahr- 
hunderte und der Vaterlands- und Landesgeschichte an den geo- 
graphischen Unterricht anreihen kann.^ Die Bestrebungen der 
Methodiker aber waren auf solide geschichtliche Bildung hin ge- 
richtet; alles, was diese fördern konnte, wurde herangezogen. 
„Die Sage, die historische Poesie, früher zwar nicht verachtet, aber 
im praktischen Schulunterrichte doch nur sehr selten und dann 
auch nur spärlich berücksichtigt, sind zur Bedeutung integrierender 
Unterrichtsstücke erhoben worden; die überwiegende Beachtung 
rein äußerlicher, geschichtlicher Tatsachen und Begebenheiten hat 
der sorgfältigen Berücksichtigung der inneren, kulturgeschicht- 

2* 
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liehen Entwicklung, insbesondere im Bereiche des vaterländischen 
Lebens» Platz gemacht Statt der früheren, nur nomenklatorischen 
Erwähnung kulturgeschichtlicher Tatsachen und Erscheinungen 
wird nur deren Geschichte, also der Nachweis ihrer Bedingun- 
gen, für genügend erachtet, weil die das Leben und seine Aus- 
gestaltung beherrschenden Zeit- und Volksideen es sind, auf deren 
Pulsieren und Impellieren der höhere Wert gelegt wird^ (Prange, 
1855). 

Diesen Zeit- und Volksideen fehlte aber nach der Meinung 
der Konservativen „ein wahrhaft positives, eroberndes, schöpfe-* 
risches Prinzip, es gebricht am Glauben an sich und die Zu- 
kunft; Hilfe ist nur anzubahnen durch Verständnis der Geschichte 
und unablässige Vertiefung in den ursprünglichen Sinn des Christen-^ 
tums.^ Aber durch die durch den Aufschwung von Industrie und 
Handel geförderte materialistische Zeitrichtung ist „das Funda- 
ment aller gesunden Entwicklung, die christliche Grundlage^ ver- 
rückt, wenn nicht untergraben worden; »die christliche Grundlage 
des Glaubens allein, welche Vernunft, Sinn und Geist zugleich 
durchdringt, schafft sich eine Hilfe unter Mitwirkung geschicht- 
licher Erfahrung.^ Denn sie weckt, „wie im Geiste gereifter 
Männer, die Gewißheit, so im kindlichen Gemüt der Jugend die 
Ahnung „von der unergründlichen und doch unleugbaren Ver- 
knüpfung der menschlichen Schicksale, die Ehrfurcht vor jenen 
geheimnisvollen Fügungen, die so oft in einem Augenblicke die 
Berechnung der Klügsten und die Wagnisse der Kühnsten durch- 
kreuzen." 

„Systematische Anlage des Unterrichts, wissenschaftliche Aus- 
drucksweise und Kombination, Verspinnung von Anlässen und 
Nebeneinflüssen bei den Begebenheiten, von deren Stadien und 
ihrem Verhältnis zum endlichen Austrag, und was dessen mehr 
ist, wäre in der Volksschule nur ein Zeugnis für völlige Ver- 
kennung des Volksschulbedürfnisses und Volksschulzieles; das 
kann alles fehlen, ohne daß der geschichtliche Unterricht in der 
Volksschule darum oberflächlich werden müßte." . . • Es ist 
als allgemein feststehend anzusehen, daß niedere Schulen den 
Geschichtsunterricht auf die vaterländische Geschichte und auf 
geeignete, in dieselbe zu verwebende Partien der Kirchenge- 
schichte zu beschränken, von eigentlicher Weltgeschichte dagegen 
ganz abzusehen haben; von letzterer wird das Nötige mit in die 
biblische Geschichte verflochten. Für Anfönger hat die Entwick- 
lung der Geschichte in ihrer Ganzheit keinerlei reellen Wert; 
sie sind naiv genug, das dargebotene kleine Pensum ganz abge- 
schlossen in sich aufzunehmen, ohne sich um dessen innere 
Beziehungen zum Vorhergehenden oder Nachfolgenden sehr zu 
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kümmern. Aber in dem einzelnen Pensum interessiert sie die 
allmähliche Entfaltung der Taten, der Lebensgang der Personen 
um so mehr, je mehr dramatische Elemente darin entgegentreten, 
welche die Erzählung wirksam machen; es würde ein Mangel 
sein, diese allmähliche Entfaltung außer acht zu lassen, sie hat 
psychologischen Wert für die Jugendbildung. Später ist der 
Zusammenhang der Begebenheiten, es sind die Epoche machen- 
den Momente, die bei dem Gang der Ereignisse einflußreichen 
Gegensätze der persönlichen und der Zeitbestrebungen, die daraus 
abzuleitenden Wechselfälle der Geschicke hervorzuheben, und 
zwar immer so, daß die Geschichte als unter göttlicher. Waltung 
stehend erkannt wird^ (Prange, Päd. Jahresbericht, 1860). 

10. Der Geschichtsunterricht unter dem Einflüsse der 
Reaktion; die preußischen Regulative; tendenziöser 

Geschichtsunterricht. 

Die politischen Bewegungen von 1848 hatten die Staatsmänner 
von konservativer Gesinnung auch noch nicht zur Ruhe kom- 
men lassen, als längst dem Volke wieder die Herrschaft entrissen 
und die unruhigen Geister gebändigt worden waren; die allge- 
meinen sozialen Verhältnisse erschienen ihnen keine Bürgschaft 
dafür zu bieten, daß nicht die revolutionäre Bewegung bei der 
ersten Gelegenheit wieder zum Vorschein kommen würde. Den 
Konservativen erschien die Revolution als eine Folge teils der 
Über-, teils der Falschbildung; diesen Fehler wollte man künftig 
wenigstens in der Volksbildung vermeiden. Sie und die mit ihnen 
geistesverwandten Schulmänner sahen in dem Christentum als 
höchste sittliche Macht der Geschichte das einzige Mittel zur 
3ekämpfung aller revolutionären Bewegungen; sie faßten aber 
das Christentum vom kirchlichen Standpunkte auf, wodurch gerade 
die sittliche Macht desselben gebrochen wurde. Die durch die 
Pestalozzianer und ihre Jünger dem Schulunterricht gegebeneii 
Richtlinien schienen ihnen nicht geeignet, eine den von ihnen 
gesteckten Zielen zustrebende Erziehung der Jugend geben zu 
können; «man strebte mehr nach Kunstbildung als nach materir 
pllem Besitz fertiger Kenntnisse, mehr nach bildender Arbeit 
des Lernens als nach Übung und Einprägung des Gelernten bis 
zum unverwüstlichen Besitz, mehr nach begreiflicher als nach 
gemütlicher Frucht des Lehrers, mehr nach Vorbereitung auf das 
Leben als auf Hineinstellung in dasselbe' (Prange). Die Bil- 
dungsprinzipien gingen auf möglichst tüchtige und umfassende 
geistige Bildung im Sinne der Humanität hinaus; »sie schlössen 
deshalb ebenso mannigfaltige als vielseitige Bildungsmomente in 
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den Kreis des Unterrichtsgebietes ein, sahen die religiösen und 
nationalen unter denselben als sehr wichtige, aber nicht als die 
allein fundamentalen an, auf welchen alle deutsche Volksbildung 
zu erbauen sei, und pflegten die Erkenntnis und die Spontaneität 
des Geistes direkt mehr als die Befruchtung des Gemüts und die 
Befeuerung des Willens. Nach ihnen sollte erst allgemein das 
rein Menschliche durch Weckung und Übung der natürlichen An- 
lagen entfaltet und geklärt und dann das speziell Religiöse und 
Volkstümliche berücksichtigt werden ; erst allgemein geistige Ent- 
wicklung, dann die nach einzelnen wichtigen Richtungen hin* 
(Prange). Dieser Richtung im Schulwesen trat man seit den 
fünfeiger Jahren des 19. Jahrhunderts seitens der konservativen 
Staats- und Schulmänner ernstlich entgegen; man forderte Kon- 
zentration, d. h. Beschränkung des Stoffs und Sammlung des- 
selben, wenn möglich um ein alles durchdringendes und zusam- 
menfassendes Zentrum; man , wollte Maß gehalten wissen, darum 
feste Bildungskreise abgrenzen, darin tüchtige Übung eintreten 
lassen, um Einheit des Wesens, bewußte Genüge und Freudig- 
keit dabei zu erzielen, und wollte das Bildungsleben gliedern, 
statt es zu pulverisieren* (Prange). Aus diesem Geiste wurden 
die „preußischen Regulative* von 1854 geboren; in anderen 
Staaten erschienen verwandte regulatorische Schulordnungen, die 
denselben Geist atmeten. Diese gesetzlichen Bestimmungen be- 
treffen „nicht bloß den Stoff und die Unterrichtsform, sie regu- 
lieren nicht bloß in qualitativer und quantitativer Rücksicht, was 
in den Schulen zu lehren sei, und die Methode, wonach dies 
verarbeitet werden solle, sondern sie schreiben auch den Geist 
vor, welche das ganze Werk der Bildungsarbeit zu durchdringen 
habe^ und die Tendenzen, welche verfolgt werden sollen.* Diese 
neuen Prinzipien, auf denen die Regulative auferbaut sind, stützen 
alle Bildung auf den christlichen Glauben und sehen als deren 
Ziel das christliche Leben an, beides im streng konfessionellen 
Sinne des Wortes; sie weisen als mehr gefährdend als förderlich 
für diese Zwecke die Mannigfaltigkeit der Bildungsstoffe und 
deren Verwendung für die geistige Entwicklung ab und halten 
sich an den Kreis der religiösen und vaterländischen Bildungs- 
stoffe. Dieser Geist beherrschte natürlich auch die Richtlinien, 
welche für den Geschichtsunterricht gegeben waren; er sollte ja 
ganz besonders dazu beitragen, „die Jugend des Volkes in christ- 
licher, vaterländischer Gesinnung und in häuslicher Tugend* er- 
ziehen zu helfen. Für die „einklassige Elementarschule* sollte^ 
im Falle für Vaterlandskunde keine besondere Unterrichtszeit ztt 
ermitteln sei, die» Mitteilung der auf diesem Gebiete unentbehr-^ 
liehen Kenntnisse „durch Erläuterungen der betreffenden Abschnitte 
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des Lesebachs erfolgen und dabei nicht ausgeschlossen sein, an 
vaterländischen Gedenktagen eine oder mehrere für den Lehr- 
unterricht bestimmte Stunden zu Erzählungen seitens des Lehrers 
und zum Hersagen und Singen patriotischer Lieder seitens der 
Kinder, also zu eineni zugleich das Gemüt und den Willen der 
Schüler erfassenden Unterricht verwendet werden.^ Im Falle be^* 
sondere Stunden angesetzt werden können, dann wird namentlich 
mehr Gelegenheit geboten sein, , durch lebendiges Wort die Ju- 
gend einzuführen in die Kenntnis der Geschichte unserer Herr- 
scher und unseres Volkes, wie der göttlichen Leitung, die sich 
in derselben offenbart und Herz und Sinn der Schüler mit Liebe 
zum König und mit Achtung vor den Gesetzen und Einrichtungen 
des Vaterlandes zu erfüllen. Der Lehrer braucht hier nur die 
Geschichte selbst in Erzählung und Lied reden zu lassen; eigner 
Zutat bedarf es kaum.^ Damit waren für den Geschichtsunter- 
richt in der Mehrzahl der Volksschulen die Richtlinien gegeben; 
auch die mehrklassigen Volksschulen sind wohl selten über die hier 
gesteckten Grenzen hinausgegangen. Durch den vorgeschriebenen 
Lehrgang wurde notwendig der innere Zusammenhang zwischen 
den einzelnen &eignissen und Zuständen aufgehoben; denn der 
Unterricht wird notwendig fragmentarisch, zumal wenn nur »Er-» 
läuterungen der betreffenden Abschnitte des Lesebuchs^ zuge- 
lassen werden, die dann noch durch Erzählungen an Gedenktagen 
ergänzt werden können. Wie konnte man von einem Verständnis 
der historischen Entwicklung reden, wenn z. B. auf den 31. V. die 
beiden ersten schlesischen Kriege und am 5. XII. der siebenjährige 
Krieg zur Behandlung kam? Nach einiger Zeit hat man hier 
und da auch seitens der Schulbehörde diesen Mißstand erkannt 
und den Lehrerkonferenzen die Aufgabe gestellt, eine Zusammen-^ 
arbeitung der Lesebuchstofife nach ihrer sachlichen Zusammen- 
gehörigkeit in Erwägung zu ziehen; solange allerdings dem Ge- 
schichtsunterricht keine besonderen Stunden zugewiesen wurden, 
konnte man den Mißstand nicht beseitigen. Diesen Richtlinien 
entsprechend war auch die Ausbildung der Lehrer in der Ge- 
schichte; sie sollten nur mit der deutschen, unter vorzugsweiser 
Berücksichtigung der preußischen Geschichte, bekannt gemacht 
und sollte dabei die kulturgeschichtliche Rücksicht vorwalten und 
die Auffassung der Geschichte vom christlichen Geist und Be» 
wußtsein durchdrungen und getragen werden.* Infolgedessen 
glaubte man selbst in den Lehrerbildungsanstalten »von der Er- 
zielung einer vollkommenen Einweisung in den inneren Zusammen- 
hang selbst der einzelnen größartigen Begebenheit Abstand' nehmen 
zu müssen, „geschweige daß ein solcher durch die gesamte Ge- 
schichte verfolgt und zum bewußten Eigentum erworben werden 
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nfiOte^ (Prange); in der Volksschule entschied ja schon „die 
Beschränkung auf die Erläuterung der geschichtlichen Lesebuch- 
abschnitte, sowie auf die Stoffe, welche in biographischer Form 
ichristlich-patriotische Momente darbieten, gegen lückenlosen und 
damit auch den kausalen Zusammenhang. In der Volksschule 
sollte, wie in den Lehrerbildungsanstalten, weder das weltge- 
schichtliche noch das rein politische, weder das bloß soziale 
noch das bloß literal- und kulturgeschichtliche Moment in den 
Vordergrund treten; aber mit Rücksicht auf die beschränkten Ver- 
hältnisse derselben sollen sich hier alle Stoffe um das vater- 
ländische und kirchlich-christliche Element sammeln, wobei man 
von erschöpfenden Zusammenfassungen absehen müsse. Aber, 
so fordert Provinzialschulrat Bormann in seinem „Dreißigsten 
Sendschreiben^ (1S57), der Lehrer soll die vaterländische Ge- 
schichte, „um Herz und Sinn des Schülers mit Liebe zum König 
und mit Achtung vor den Gesetzen und Einrichtungen des Vater- 
landes zu erfüllen*, mit mehr Vorliebe, Wärme und Freude als 
andere behandeln; daß diese Forderung leicht zu einer ten- 
denziösen Behandlung der Geschichte hinführt, ist leicht erklär- 
lich, wenn auch Bormann dies nicht will. So führte auch ganz 
naturgemäß die häufige und starke Betonung des kirchlich-christ- 
lichen Elements zu einer einseitig konfessionellen und damit 
tendenziösen Geschichtsauffassung und -darstellung sowohl bei 
Protestanten als bei Katholiken. 

Die preußischen Regulative warfen schon anfangs der fünfziger 
Jahre ihre Schatten voraus; man konnte die Forderungen der 
Zeit nicht ganz unbeachtet lassen, wollte ihnen aber doch auch 
nicht entsprechen. ,»Der Religionsunterricht in seiner Verbindung 
mit dem geschichtlichen und geographischen Unterricht^ sollte 
der Durchführung möglichster Konzentration im Volksschulunter- 
richt gerecht werden, die Seminardirektor Jungklaas im »Schul- 
blatt der evangelischen Seminare Schlesiens^ auch auf den 
Seminarunterricht übertrug; allein auch bei der mildesten Be- 
urteilung konnte man sich nicht verhehlen, daß diese Konzen- 
tration sich nicht ohne eine gewisse Gezwungenheit vollziehen 
lasse. ,ylst schon eine gänzliche Verschmelzung bloß der Geo- 
^aphie mit der Geschichte eine bisher weder in thesi noch in 
praxi irgendwo zu voller Zufriedenheit gelöste Aufgabe, so wachsen 
die Schwierigkeiten unseres Erachtens um ein Bedeutendes, wenn 
noch die Religion (als Geschichte und Lehre) hinzutritt und in 
das Ganze organisch eingeführt werden soll. Der innere Organis* 
mus der drei Fächer, soweit die eigentümliche Natur jedes der- 
selben einen solchen begründet, fällt wohl ohne Frage mit der 
Kombination dahin; die Kombination selbst setzt keinen neuen 
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Organismus an seine Stelle, so daß die einander ablösenden 
Lehrstücke nicht als Glieder eines mit innerlicher Notwendigkeit 
zusammenhängenden Ganzen, sondern eben nur als Stücke er* 
scheinen^ (Prange u. a. O.). Auch Völter brachte die Geschichte 
in enge Beziehung zur Religion; mit der biblischen Geschichte 
soll die Geschichte der mit dem Volke Israel in Beziehung 
tretenden Völker und mit der Kirchengeschichte die mit ihr in 
Verbindung stehenden Teile der Weltgeschichte behandelt werden; 
dabei sollte das religiöse Moment durchweg das maßgebende sein. 
j^Die Weltgeschichte^, sagt Dr. Weit, „soll für den Volksunterricht 
eine Geschichte der religiösen Erziehung des menschlichen Ge- 
schlechts sein^; es soll überall nur der religiöse Gesichts- und 
Standpunkt das leitende Prinzip werden für die Auswahl, Auf- 
fassung und Darstellung der Begebenheiten, „deren Kenntnis dem 
Volke überhaupt unter allen Umständen wichtig und lehrreich 
sein kann.^ Die Weltgeschichte sollte wie die Religionsgeschichte 
„in den Ereignissen die erziehende Hand Gottes erkennen lehren, 
welche die Menschen durch die verschiedensten Stufen ihrer 
Lebensweise und Bildung hindurch allmählich zu einer gleich- 
mäßigen Beziehung ihres Denkens und Handelns auf den Urgrund 
alles Daseins und zu einer gleichmäßigen Befolgung der sittlichen 
Gebote, als der Ausdrücke des Willens Gottes, hinzuführen 
bezweckte.* 

In der kirchlich-religiösen und patriotischen Tendenz der Re- 
gulation kam die ideologische Geschichtsauffassung zum Ausdruck; 
der Geschichtsunterricht sollte u. a. Bewunderung der kirchlichen 
und patriotischen Rüstzeuge, Begeisterung für alles Herrliche, 
Göttliche in der Volksgeschichte entzünden. Er sollte „die 
deutsche Jugend gleich wie zum Bewußtsein der allwaltenden 
Güte und Gerechtigkeit Gottes, so insbesondere zum Bewußtsein 
der unserem Volke eigentümlich verliehenen Gaben und des 
Berufes führen, den dasselbe eben damit im Reiche Gottes zu 
erfüllen hat* ; es soll (in diesem Lehrbuche) „nicht etwa die evan- 
gelische Auffassung des zu behandelnden Stoffes in einzelnen Zwi- 
schenbetrachtungen und Nutzanwendungen bloß durchblicken, son- 
dern es soll nach der ganzen Anlage und Durchführung getragen 
sein wesentlich von dem Gedanken, daß die Weltgeschichte eine 
Darstellung der Entwicklung des Reiches Gottes in der Mensch- 
heit ist!* Zu diesem tendenziösen Geschichtsunterricht 
sagt Lange (a* a. O.) : „Man wirkt nie weniger patriotisch, als 
wenn mai\ recht patriotisch zu wirken sich das Ansehen gibt; und 
das sicherste Mittel, die Gläubigkeit zu zerstören, ist die Tendenz, 
auf die Gläubigkeit sehen zu lassen.* Unter „christlich* verstehen 
0ie Konservatiyeu „konfessionell*; der Geschichtsunterricht, so 
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fordert Kellner, muß „einen bestimmt ausgeprägten konfessionellen 
Charakter haben'. „Die Wahrhaftigkeit', sagt dagegen Diester» 
weg, „fordert eine unverholene und unparteiische Darstellung der 
historischen Tatsachen, und diese verträgt sich schwerlich mit 
konfessionellen Rucksichten; die vom konfessionellen Standpunkte 
aus geschriebenen Lehrbücher der Geschichte schlagen der histo- 
rischen Wahrheit mit grober Faust ins Angesicht'. „Die Schwierigkeit 
der Vereinigung historischer Treue und konfessioneller Rücksichten 
sind offenbar, und ihre Behebung scheitert nur zu leicht an der 
natürlichen Vorliebe für die eigenen Konfessionsgenossen, selbst 
da^ wo in deren Sinn und Taten manche Schattenseiten hervor- 
treten. Das konfessionelle Bewußtsein influiert gar leicht auf die 
Art der Auffassung objektiver Verhältnisse, Entwicklungen und 
Charaktere; Abstreifung derselben zum Bedarf rein objektiver 
geschichtlicher AufPassung wird im gewöhnlichen pädagogischen 
Leben kaum irgendwo angetroffen, bei entschieden religiösen 
Lehrern am wenigsten und bei nicht wenigen namhaften Ver- 
fassern geschichtlicher Lehrbücher desgleichen' (Prange). Wenn 
sich also auch diese subjektive Geschichtsauffassung nicht ganz 
verbannen läßt, so ist doch die Schule nicht die Stätte, „wo die 
Auswüchse solcher konfessioneller Einflüsse groß gezogen werden 
dürften : Einseitigkeit aus Mißgunst, Gehässigkeit, Verkleinerungs- 
sucht, Verunglimpfung, absichtliche Entstellung der Wahrheit 
Vielmehr kann sie nur versöhnend, friedestiftend auftreten wollen; 
sie hat mit Schonung und Milde solche Seiten zu behandeln, wo 
das fi*emde konfessionelle Bewußtsein eine ihr irrtümlich vor- 
kommende Auffassung festhält, und ihrerseits nur selbst reiner 
Wahrheit und ungefärbten Urteils sich zu befleißigen' (Prange). 
Eine solche möglichst objektive Geschichtsauffassung wird die 
Religion und auch das Christentum als geschichtlichen Faktor wohl 
zu würdigen wissen; sie beachtet beide, aber sie sucht sie weder 
als das Wesentliche in den Vordergrund zu stellen, noch über- 
sieht sie den Wert der anderen Faktoren. Wer aber in der Ge- 
schichte überall das „Walten Gottes über die Geschichte der 
Menschheit und deren göttliche Erziehung und Hinführung zu 
ihrem übernatürlichen Ziele' nachweisen will, der ist befangen 
in der Geschichtsbetrachtung und kann unmöglich zu einer 
möglichst objektiven Geschichtsauffassung kommen; infolgedessen 
kommt Dr. Kiesel zu der Forderung, daß man „die Kirche als die 
von Oben bestellte Erzieherin der Völker' und sie als eine zur 
Leitung der Völker berechtigte Autorität ansehen soll« Völker 
fordert sogar, daß sich der vaterländische Geschichtsunterricht 
an die Prophetie Daniels und der Apokalypse anschließen soll; 
die heilige und die profane Geschichte sollte dadurch als ein 
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Ganzes zusammenarbeiten, dabei also von der Idee des Reiches 
Gottes im Gegensatz zu dem Weltreich ausgehen und diese Idee 
immer so festhalten, daß zugleich der in der Prophetie angezeigte 
göttliche Plan aller Geschichte klar erkennbar und auch verständlich 
werde. Diese kirchlich-christliche Tendenz verleitet auch zu der 
Forderung, die Missionsgeschichte besonders zu bevorzugen; »dar* 
über ist nicht füglich ein Zweifel berechtigt, ob es bedenklich sdl, die 
Jugend mit der Missionsgeschichte bekannt zu machen^ (Prange, Päd. 
Jahresbr. 1860). Denn der Geschichtsunterricht sollte ja nichts 
anderes zeigen, als ,»daO die Weltgeschichte nichts anderes sei, 
als eine Darstellung der Entwicklung des Reiches Gottes in der 
Menschheit; der ewige Plan Gottes mit der Menschheit soll sich 
in Christus eine würdige Verherrlichung bereiten*. Es erschienen 
in den fünfeiger Jahren infolge dieser tendenziösen Geschichts- 
auffassung eine ,» Allgemeine Weltgeschichte* nach biblischen Grund- 
sätzen*, eine ^»Allgemeine Geschichte für das Volk vom Stand- 
punkte des christlichen Glaubens*, ein ^»Überblick der Welt- 
geschichte vom christlichen Standpunkte*, ein ,»UmriO christlicher 
Weltgeschichte* u. a. m.; sie und andere Geschichtsbücher dieser 
Zeit, die auch ohne den Titelvermerk vom „christlichen Stand- 
punkte* aus geschrieben waren, tragen, wie selbst der konservativ 
gesinnte und auf kirchlich -christlichem Standpunkte stehende 
Prange (1859) bemerkt, »diese Grundanschauung in einem eigen- 
tümlichen, stark subjektivem Gepräge, so daß sie nicht jedermanns 
Sympathie erwecken*. Das muß aber auch der Fall sein, wenn 
man sich, wie Prange fordert, auf die Forderung beschränkt, 
»den göttlichen Plan an besonders auffallenden, einzelnen Exem- 
plaren* nachzuweisen; das zeigt sich deutlich bei der Schrift: 
»Sokrates' Leben, Lehren und Tod* von E. v. Lasseux, welche 
vom christlichen Standpunkte geschrieben ist und infolgedessen 
Dinge findet, die in der Tat nicht vorhanden sind. »Das Ver- 
ständnis der Geschichte*, sagt Barth (Allgemeine Weltgeschichte 
nach biblischen Grundsätzen), »kann Gott allein lehren; der 
Schlüssel zum Verständnis der Weltgeschichte liegt allein im 
Worte Gottes. Die Geschichte versteht nur der, welcher sich 
vom Geiste Gottes belehren läßt; Christus ist der Mittelpunkt 
der ganzen Geschichte.* Dittmar schrieb seine Lehrbücher und 
Leitfäden der Geschichte vom christlichen Standpunkte; die sitt- 
lichen, religiösen, staatlichen und nationalen Faktoren in der Ge- 
schichte müssen sich bei ihm dem kirchlich-christlichen unter- 
ordnen. Dietsch hebt den »Abriß der brandenburgisch-preußischen 
Geschichte* mit dem Bekenntnis an, daß die Geschichte des 
preußischen Staates beweise, »wie die Gnade Gottes mit einem 
Volke sei, das ihn fürchtet und ehrt,* und daß dieser Staat seine 
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Größe und Einheit „dem freudigen Ergreifen und festen, aber 
besonnenen Durchführen der die Welt zum wahren Fortschritte 
auf dem Grunde von Gottes Wort führenden Ideen* verdanke. 
Am Hohenzollemgeschlecht habe es sich bewährt, daß ,»Treue, 
Redlichkeit und Frömmigkeit den reichsten Segen des Herrn auch 
im Äußerlichen nach sich ziehen und durch ihn die Tugenden 
der Vorfahren forterben auf die Kinder der spätesten Geschlechter*. 
In dem dreißigjährigen Kriege sieht er ein „Zuchtgericht Gottes*, 
in dem einem fremden Könige eine Stimme in Deutschland ein- 
geräumt werden mußte, weil „dieser wirklich vom lebendigsten 
und tatkräftigsten Glauben erfüllt war*. Friedrich der Große 
aber hat „den Glauben, der sich vor dem Kreuze Christi demütigt, 
nicht verstanden; ja manches Wort von ihm und sein Beispiel 
hat ihn untergraben*. L. v. Rahden macht (Leitfaden der Welt- 
geschichte, 1859) „Ernst mit dem Aufbau der Weltgeschichte auf 
biblischer Grundlage und mit dem Nachweise der Entwicklung 
des Reiches Gottes in der Weltgeschichte* ; dabei ist charakteristisch, 
daß er „nicht bloß die Geschichte der vorchristlichen Zeit mit 
den Erzählungen und Weissagungen des Alten Testaments in enge 
Verbindung bringt, sondern auch die christliche Zeit bis zur 
Gegenwart hin nach den Fingerzeigen der alt- und neutestament- 
lichen Offenbarungen auffaßt und darstellt*. Diese Aufgabe löst 
er dadurch, daß er überall die Bibel für die Entwicklung der 
Geschichte zugrunde legt und an ihrem Maßstabe allein alle 
Begebenheiten und Größen mißt; für die christliche Zeit dienen 
ihm ganz besonders die prophetischen Stimmen des Alten und 
Neuen Testaments, namentlich die Apokalypse, als Leitstern. „So- 
lange aber die Apokalypse auch dem ernstesten Christen noch 
ein wundersam -tiefen Buch bleibt, das kein menschlicher Sinn 
und Glaube ganz und in allein gültiger Weise auszuforschen ver- 
mag, und solange auch in der deutenden Anwendung alttestament- 
licher Weissagungen auf die eine oder andere einzelne historische 
Tatsache und Entwicklung selbst unter den erleuchtetsten Christen 
keine Übereinstimmung obwaltet, ist mit Notwendigkeit der sub- 
jektiven Anschauung in solchen Weisen und Anwendungen ein 
weiter Raum gelassen* (Prange). Diese kirchlich -christlich- 
ideologische Geschichtsauffassung hat in der Behandlung resp. 
Darstellung einen pragmatischen Charakter, so daß der innere 
Zusammenhang im Sinne des Heilsplans Gottes klar hervortritt; 
aber dieser Charakter erwächst nipht aus den Tatsachen an sich, 
sondern wird in sie von außen hineingetragen. Wenn der Protestant 
von Rohden die Reformation als eine „besondere Gnadentat 
Gottes* darstellt, so muß sie der Katholik Rülje (Geschichte des 
brandenburgisch -preußischen Staates mit besonderer Berück- 
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sicfatigung der deutschen und konfessionellen Politik desselben, 
1858) als ein Werk des Teufels hinstellen; und beide müssen 
sich dabei mit den prophetischen und apokalyptischen Weis- 
sagungen abzufinden suchen. Notwendig muß ein solcher Ge- 
schichtsunterricht einen streng konfessionellen Charakter annehmen ; 
tatsächlich trat derselbe auch in den zeitigen Lehrbüchern usw. 
deutlich hervor. Dieser Tatsache gegenüber, die in der ganzen 
Entwicklung des zeitigen Geschichtsunterrichts, der unter dem 
Banne einer einseitig ideologischen Geschichtsauffassung stand, 
begründet war, half die Warnung, „daß der Geschichtsunterricht 
in den Volksschulen ganz bestimmt kein Tummelplatz sein soll, 
worauf bei jeder Gelegenheit mit Absichtlichkeit konfessionelle 
Streitfragen zur Diskussion kommen dürften **, nichts; der Ge- 
schichtsunterricht mußte notwendig in dieses falsche Geleise 
führen. Wenn man den kirchlich-christlichen Charakter des Ge- 
schichtsunterrichts so betont, wie es in der einseitigen ideologischen 
Geschichtsauffassung im kirchlich-christlichen Sinne geschah, so 
kann man nicht verlangen, daß „als Grundgedanke für die Fest- 
haltung eines richtigen Verhältnisses der konfessionellen Ge- 
schichtsanschauung^ der ernste, „milde und versöhnliche Geist 
des Friedens, der die kindlichen Gemüter nicht mit Hadersachen 
erfüllt und keine Gehässigkeit der Glaubensparteien entzündet, 
wohl aber Achtung vor der Überzeugung Andersdenkender ein- 
flößt^ (Prange), festzuhalten sei; denn man darf bei einer solchen 
Auffassung nicht erwarten, daß „die Gegensätze der Auffassung 
hier gar nicht zur besonderen Erwähnung^ gebracht und „ruhig 
die Facta* vorgelegt, „die geschichtlichen Charaktere den Kindern 
einfach vor Augen* gestellt werden. 

Neben Erziehung zum positiven Christentum sollte der Ge- 
schichtsunterricht „Belebung des vaterländischen Sinnes und Liebe 
zum Vaterlande* erzeugen; der vaterländischen Geschichte sollte 
nach Bormann „die einzignatürliche parteiische Behandlung* zu- 
gute kommen. Auch in dieser Hinsicht wurde der Geschichts- 
unterricht vielfach tendenziös gestaltet; es lag die Gefahr nahe, 
daß der Patriotismus zum Partikularismus werde. „Die Nationalität*, 
konnte Prange (1859) sagen, „ist mit nichten das Höchste, was 
der Jugend klar zu machen und ins Herz zu pflanzen ist; sie 
würde es ja nicht einmal genügend richtig anschauen und erfassen 
können.* Alles, so forderte man, wodurch das vaterländische 
Leben in keinerlei Weise befruchtet, vaterländische Sitte gepflegt 
und veredelt werden kann, muß bei der schulmäßigen Geschichts- 
auffassung ganz in Wegfall kommen; alles, wodurch diese vater- 
ländischen Güter sogar gefährdet würden, ist mit doppelter 
Sorgfalt fern zu halten oder wenigstens mit Ernst zu bekämpfen 
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und in seiner Gefährlichkeit zu kennzeichnen. Diese patriotisch- 
partikularistische Tendenz brachte man in Verbindung mit der 
kirchlich- christlichen; unser deutsches Volk, sagte man, hat einen 
besonderen Beruf im Reiche Gottes, den ihm der Geschichts- 
unterricht zum Bewußtsein bringen muß. »Man sehnt sich nach 
einem Lehrbuch der Geschichte im evangelischen Geiste; trotz 
so vieler wertvoller Vorarbeiten hat sich noch immer keines dar- 
geboten, das vollkommen befriedigt, indem es dem nationalen 
Gesichtspunkte neben dem evangelischen Geiste zugleich Rechnung 
trfige^ (Prange, Päd. Jahresbr. 1860). Man sah nicht, daß diese 
tendenziöse Geschichtsauffassung notwendig zu den Tatsachen 
führen mußte, die man beklagte, nämlich zu den Geschichts- 
trübungen sowohl von katholischer wie von evangelischer Seite, 
von süddeutscher wie von norddeutscher. 

Die „Darlegung des inneren sachlichen Zusammenhangs einer 
langen Kette geschichtlicher Tatsachen* eignet sich nach der An- 
sicht der Regulativpädagogen nicht für den Volksschulunterricht; 
er hat sich deshalb „auf leicht überschaubare Gruppen einzelner 
verwandter Geschichten in monographischer und biographischer 
Form zu beschränken*. Wo man ohne Verbrühung der Reflexion 
bei dem Schüler der Volksschule „einfache Zusammenhänge 
zwischen diesen Gruppen* herstellen kann, da „mögen dieselben 
ihre Anwendung finden* ; aber von Verfolgung des Zusammenhangs 
der einzelnen Tatsachen ist in der Volksschule notwendig ab- 
zusehen. Jene Gruppen sollen als selbständige Einzelbilder be- 
handelt werden; von einer streng chronologischen Ordnung ist 
zunächst abzusehen, erst später ist der einzelnen Geschichte ihre 
rechte Zeitstellung anzuweisen und am Schlüsse die chronolo- 
gische Aufeinanderfolge einzuprägen. Auch dieser Forderung 
stellte man das Bedenken entgegen, daß man dadurch den ge- 
schichtlichen Lehrstoff in einzelne, in sich ein Ganzes bildende 
Gruppenbilder auflöse, denen der Zusammenhang untereinander 
fehle; besonders, so betonte man, kommt der innere (kausale) 
Zusammenhang der Begebenheiten, der Tatsachen und der ge- 
schichtlichen Personen, der treibenden Faktoren in der Geschichte, 
nicht zur Geltung. Das letztere aber ist der Kern des Ge- 
schichtsunterrichts ; denn die Geschichte ist doch die geordnete Dar- 
stellung der durch das Geistesleben der Völker hervorgerufenen 
und genährten inneren Entwicklungen, welche in den äußeren Be- 
gebenheiten in Erscheinung treten. Insoweit diese inneren, gei- 
stigen Zusammenhänge und die Gedanken der in der Geschichte 
handelnden Personen vom denkenden Geiste des Lernenden er- 
faßt werden, hat die Geschichte bildenden Wert; denn aus den 
Gedanken müssen Taten werden, sie müssen zu Taten anregen. 
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Infolge laut gewordener Klagen über die Ruckständigkeit des 
Geschichtsunterrichts in Seminarien hatte die preußische Re- 
gierung von zwei Seminardirektoren Gutachten eingefordert, die 
in dem vom Geh. Oberregierungsrat Stiehl herausgegebenen 
«Centralblatt fQr die gesamte Unterrichts Verwaltung in Preußen' 
veröffentlicht wurden (1864); beide Gutachten sind noch der An- 
sicht, daß die Forderung, «der Lehrer mfisse um seines Berufes 
und seiner gesellschaftlichen Stellung willen als gebildeter Mann 
der Gegenwart mit der allgemeinen Geschichte vertraut sein,* 
als über die Seminarbildung hinausgehend bezeichnet werden 
müsse. In demselben Blatte berichtet (1870) der Geh. Regie- 
rungs- und Schulrat Grashoff ,»über zweckmäßige Einrichtungen, 
den Unterricht in der Geschichte, namentlich in der vaterländi- 
schen Geschichte, soweit derselbe in der Elementarschule erteilt 
wird*, auf Anregung der preußischen Schul Verwaltung; er hält 
die Forderungen der Regulative für die einklassige Elementar- 
schule für genügend, nicht aber für die mehrklassigen Ele- 
mentarschulen und gehobenen Stadtschulen. Den Anschluß des 
Geschichtsunterrichts an die vaterländischen Gedenktage hält er 
nicht für unbedenklich; denn die Kinder können sich nicht in die 
verschiedenen Zeiten und Verhältnisse hineinfinden. 

11. Neue Bahnen im Geschichtsunterricht; 
Biedermann; Prange; genetischer Lehrgang. 

Neues Leben brachte Prof. K. Biedermann in den Geschichts- 
unterricht (Der Geschichtsunterricht in der Schule; seine Mängel 
und seine Reform, 1860; der Geschichtsunterricht in der Schule 
nach kulturgeschichtlicher Methode, 1885). Der Kern seiner An- 
sicht geht auf die „Voranstellung und richtige Benutzung des 
kulturgeschichtlichen Elements^ gegenüber der politischen Ge- 
schichte hinaus. Der Geschichtsunterricht soll in dem , kultur- 
geschichtlichen Anschauungsunterricht* (8. — 10. LebensjiÄr) das 
Kind mit den es umgebenden Gegenständen der Natur und Kultur, 
der gegenwärtigen Kleidung, Wohnung und häuslichen Einrichtung, 
dann rückwärtsschreitend mit diesen Vorkommnissen in ver- 
gangenen Zeiten, mit den Weisen allmählicher Vervollkommnung 
und Vervielfältigung derselben, unter Anschluß von Belehrungen 
über Bodenbestellung, Geräte dabei, Bereitung der Nahrungs- 
mittel, über Herren- und Dienstverhältnis, Verkehrsmittel und 
Verkehr usw., mit den gleichzeitig bei verschiedenen Völkern in 
Sitte und Leben bemerkenswerten Vorkommnissen und in ver- 
schiedenen Zeiten bei ein und demselben Volke entgegentretenden 
derartigen Erscheinungen der Kultur bekannt machen ; er soll die 
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Vergleichungs- und Beobachtungsgabe üben, nach Wie, Wann, 
Wodurch täglicher Vorkommnisse der Kultur fragen lehren, das 
Bewußtsein des Fortschritts, der Vervollkommnung der Mensch- 
heit durch eigene Tätigkeit und den Trieb nach Teilnahme an 
diesem allgemeinen Kulturwerke wecken; an die Stelle der Bio- 
graphien von Feldherm und Staatsmännern treten hier solche von 
Wohltätern der Menschheit und Förderern der Kultur (Columbus, 
Gutenberg, Watt u. a.). An Gegenstände des täglichen Lebens 
(Feder, Buch, Tisch usw.) werden geschichtliche Betrachtungen 
angeknüpft, indem man auf die früheren Formen und Arten der- 
selben zurückgeht, dieselben in ihren Wandlungen, womöglich in 
Bildern, vorzeigt und daran passende Biographien der Erfinder 
und Entdecker anschließt. Die „ kulturgeschichtliche Heimats- 
und Vaterlandskunde^ (10. — 12. Lebensjahr) schließt die Be- 
trachtung der Kulturverhältnisse an die Heimat und das Vater- 
land an; sie geht von der Heimat aus und zieht immer weitere 
Kreise. Die Kulturverhältnisse dieser Gebiete in ihrer geschicht- 
lichen Entwicklung sind Gegenstand des Unterrichts; das jedem 
Gebiet Eigenartige, örtlich Besondere, Landschaftliche erhält das 
Hauptgewicht. Man greift also zurück auf die frühere Gestaltung 
der heimatlichen Verhältnisse, wovon sich in baulichen Überresten, 
Sitten und Gebräuchen noch manches erhalten hat; später be- 
spricht man auch politische Verhältnisse und Einrichtungen, in- 
dem man von der Gemeinde zum Staate fortschreitet. So viel 
als möglich soll im Geschichtsunterricht „an ein Gegebenes, 
Fertiges, an einen bestimmten Zustand in dem Leben des Volkes * 
angeknüpft, von einem solchen ausgegangen, zu einem solchen 
immer wieder zurückgekehrt werden^; zu demselben sollen „dann 
die einzelnen geschichtlichen Begebenheiten^ in eine solche Be- 
ziehung gesetzt werden, „daß daraus das Werden jenes Gewor- 
denen^ sich erklärt. Auf diese Weise soll die politische Ge- 
schichte in eine solche Beziehung zur Kulturgeschichte treten, 
daß jene als die Ursache, als das Bedingende, diese als die 
Wirkung, als das Bedingte, erscheint. Von diesem Gesichtspunkte 
müssen auch die geschichtlichen Personen ins Auge geftißt wer- 
den; die einzelne Handlung ist bei ihnen immer darauf anzusehen, 
„welche Folgen sie für das Kulturleben des Volkes gehabt hat*. 
Der „eigentlich planmäßige Geschichtsunterricht auf kulturge- 
schichtlicher Grundlage^ (13. und 14. Lebensjahr) hat eine „be- 
stimmte Kulturepoche der deutschen Geschichte in ihrer ganzen 
Breite, nach allen wesentlichen, für die Jugend wissenswerten 
Beziehungen des Staats- und Volkslebens* zum Gegenstand der 
Betrachtung; er soll möglichst an ein Gegebenes, also an einen 
bestimmten Zustand in dem Leben des Volkes anknüpfen und ztt 
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einem solchen wieder zurückkehren und so ein deutliches Bild 
eines bestimmten Zustandes dieser Kulturepoche darbieten. Bieder- 
mann teilt die deutsche Geschichte in zwölf solcher Epochen; 
mit ihnen soll so operiert werden, daß man von einer Epoche 
zu anderen fortschreitet, die augenfälligen Verschiedenheiten 
zwischen beiden Epochen aufsuchen und dann erst die Ver- 
bindung zwischen ihnen herstellen läßt. Selbstauffindung der 
Veränderungen, die Fragen nach dem Wie, Wodurch und Wann 
sollen stets beachtet werden; der Schüler soll dadurch den Zu^ 
sammenhang der Begebenheiten erfassen, die bestimmte Richtung 
in jeder Epoche herausfinden und ihre Eigenartigkeit erkennen. 
Den Angelpunkt seiner Methode und den Vorzug vor der bloß 
erzählenden resp. biographischen erblickt Biedermann darin, »daß 
nach dieser Methode überall von einem Zuständlichen, dem Ge^ 
samtbilde des Volks- und Kulturlebens einer bestimmten Zeit 
ausgegangen und eben dahin wieder zurückgekehrt, alles einzelne 
Tatsächliche aber (Begebenheiten wie Personen) diesem* Gesamt* 
bilde dergestalt eingefügt wird, daß es einerseits dasselbe vor- 
bereitet, erläutert, erweitert, anderseits von dem Gesamtbilde aus 
erst das rechte Verständnis und Interesse, gleichsam das rechte 
Licht erhält.^ Durch diese Methode wird nach Biedermanns An- 
sicht die Selbsttätigkeit der Schüler angeregt und wach gehalten; 
durch die von ihr bewirkte Verknüpfung des Zuständlichen mit 
dem Tatsächlichen, des Gewordenen mit dem Werdenden haften 
die Vorstellungsmassen leichter im Gedächtnis. Der so ausge- 
wählte und so angeordnete Geschichtsstofif ist. anschaulich, denn 
er gibt dem Schüler statt einer bloßen Reihenfolge von Ereig- 
nissen deutliche und abgerundete Bilder, um welche sich die da- 
zwischen liegenden Reihen von Ereignissen leicht gruppieren 
lassen, wobei leicht das Wesentliche vom Unwesentlichen ge- 
schieden und der kausale Zusammenhang hervorgehoben wird. 

„Bei dem bloß erzählenden Vortrage des Lehrers,^ sagt Bieder- 
mann, ^»bleibt der Schüler rein passiv oder negativ, seine Selbst- 
tätigkeit wird nicht geweckt und beschäftigt, weit eher einge- 
schläfert und unterdrückt; von seinem Geistesvermögen kommt 
das allerwichtigste, das Denken, so gut wie gar nicht zur Geltung; 
nur das Gedächtnis wird aufs äußerste angespannt und daneben 
etwa noch die Phantasie durch farbenreiche Bilder einzelner Ge- 
stalten und einzelner Vorgänge gereizt. Wo immer die „Erzäh- 
lung^ beim 'Geschichtsunterricht mehr sein will als eine ganz 
äußerliche Aufzählung von Tatsachen oder eine mehr oder weniger 
phantasiereiche Ausmalung von Persönlichkeiten nach ihren am 
meisten in die Augen fallenden Eigenschaften, da muß sie von 
selbst übergehen in eine Darstellung des Gesamtlebens eines 

Scherer, Führer IV. 3 



— 34 — 

Volkes und seiner inneren Entwicklung, muß den chronologischen 
Fluß des bloßen Fortgehens von Begebenheit zu Begebenheit, 
von Person zu Person unterbrechen und, sich in die Breite aus- 
dehnend, ein anschauliches Bild von dem Gesamtzustande einer 
Zeit, von der ganzen Physiognomie eines Volkes geben. Bieder- 
mann übte scharfe Kritik an der biographischen Behandlungs- 
weise; er hob hervor, daß die anfänglich nur teilweise Vorführung 
der hervortretendsten Züge eines verwickelten Charakterbildes 
falsche Vorstellungen hervorrufen müsse, und «zu leicht an eine 
gewisse fragmentarische, dilettantenhafte Weise der Geschichts- 
betrachtung gewöhne^. „So fruchtbar eine liebevoll eingehende 
Erfassung großer, geschichtlicher Persönlichkeiten für die Geistes- 
und Charakterbildung der Jugend unstreitig werden kann, wenn 
sie ihr auf die rechte Weise und namentlich zur rechten Zeit 
vermittelt wird, so wenig vermögen wir uns zu überzeugen, daß 
mit solchen biographischen Darstellungen der Geschichtsunter- 
richt auf der Altersstufe, wo derselbe gewöhnlich einzutreten 
pflegt, zweckmäßig begonnen werde; denn gerade das Verständnis 
bedeutender Persönlichkeiten erfordert einen hohen Grad geistiger 
Reife, Schärfe und Klarheit. Ohne ein solches eindringendes 
Verständnis aber sind derartige biographische Schilderungen wenig 
dazu geeignet, den jugendlichen Geist wirklich in die Geschichte 
einzuführen, weit eher ihn zu verwirren und auf Abwege zu 
leiten; denn entweder erhält der Schüler auf diese Weise nur 
ein ganz unbestimmtes, allgemeines, der charakteristischen Indi- 
vidualität ermangelndes Bild von seinen Helden, oder es wird 
dem Schüler auch wohl geradezu, indem man ihm bloß einzelne 
Seiten einer solchen Persönlichkeit vorführt, und weil man ihm 
nicht das ganze, oft höchst verwickelte Getriebe eines historischen 
Charakters klar machen kann, eine falsche, einseitige Vorstellung 
von demselben beigebracht, die ihn dann gewöhnlich, da Jugend- 
eindrücke die bleibendsten zu sein pflegen, durch sein ganzes 
Leben begleitet und selber einer späteren besseren Einsicht nur 
langsam weicht^. 

Demgegenüber wies man im Anschluß an Campe auf die 
Tatsache hin, daß sich besonders bei jüngeren Schülern das 
Interesse auf die Persönlichkeit, und zwar auf die äußere Hand- 
lung, richte, um die sich also das Zuständliche gruppieren müsse. 
Später, sagte man, wenn das Verständnis mehr erschlossen ist 
und das geistige Verständnis sich steigert, muß der Unterricht 
auch die innere Handlung der Person und das Zuständliche an 
den Anschluß an eine Person ins Auge fassen. Jedoch muß 
beachtet werden, daß man nie ganz das Zuständliche von 
den handelnden Personen und auch nie ganz die Person vom 
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Zuständlichen trennen kann; denn zur Schaffung des Zuständlichen 
gehört die Person, und zum Lebensbild der Person gehört auch 
ein getreues Bild des Zuständlichen, der Zeitkultur. Jedenfalls 
wird daher im Geschichtsunterricht das Persönliche, die Tat und 
das Wort, im Vordergrunde stehen; menschliche Handlungen, aus 
denen die Kultur hervorgeht, und die wieder aus der Kultur hervor- 
gehen, sind der eigentliche Gegenstand des Geschichtsunterrichts. 
„Will man aber die ganze Geschichte an einzelne Persönlich- 
keiten anreihen, so wird man entweder ein falsches oder ein 
mangelhaftes Geschichtsbild entwerfen, woraus der Schüler keine 
wahre Belehrung zu schöpfen vermag, oder man wird die Bio- 
graphie zu einer geschmacklosen Breite ausdehnen müssen, zum 
großen Nachteil der Klarheit und Einheit der geschichtlichen Be- 
gebenheiten; die Weltgeschichte darf nicht als das bloße Resultat 
der Handlungen und Bestrebungen einzelner hervorragender Per- 
sönlichkeiten erscheinen^ (Dr. Weber, Der Geschichtsunterricht 
in Mittelschulen, 1864). Die Geschichtserzählung, so forderte 
man, soll dramatisch sein; bietet man aber nur aneinanderge- 
reihte Biographien, so heißt das, statt eines Dramas die einzelnen 
Rollen desselben nacheinander darstellen. Das Interesse des 
Kindes haftet auch weniger an der Person an sich wie an den 
Taten; „niemals wird es Verlangen empfinden, irgendeine be* 
deutende Persönlichkeit, deren Taten es bewundert, nach al\^ 
Beziehungen hin kennen zu lernen^ (Sachse, Gesichtspunkte {1^. 
den Geschichtsunterricht in der Volksschule). Also nicht (^ 
Person an sich, ihre Eigenschaften, die man an ihr rühmt od^ 
tadelt, sondern nur soweit sie handelt, gehört der Geschichte 
an; „Personen kommen und gehen, aber was sie erstrebt und 
gehandelt, das sind die Bausteine, aus denen sich der Dom der 
Geschichte zusammensetzt^ (Sachse a. a. O.). Für den Schüler 
der Volksschule ist es nicht möglich, das Wesen einer bewußt 
und planvoll handelnden Persönlichkeit zu begreifen und infolge- 
dessen den Charakter und die Motive der Handlungen derselben 
zu erkennen; „hervorragenden Personen der Geschichte, beson- 
ders der politischen, gegenüber fehlen dem Kinde aber geradezu 
alle Momente einer allseitigen Beurteilung. Sie lebten in andern 
Zeiten, unter dem Einfluß anderer Anschauungen, unter der 
Macht anderer Verhältnisse; ... es gehört zu einer guten Bio- 
graphie ein so hoher Grad von Menschenkenntnis, eine so große 
Unbefangenheit des Urteils, eine so ausgedehnte und spezielle 
Kenntnis des Materials, daß die Seltenheit derselben nicht auf- 
fallen kann. Je näher eine Zeit der Gegenwart liegt, desto 
weniger können einzelne geschichtliche Persönlichkeiten als Re- 
präsentanten derselben dienen; denn in dem Grade, wie die 
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Fülle der Erscheinungen und Ereignisse zunimmt, wird die ein- 
zelne Person nur der Mittelpunkt eines kleineren Kreises der- 
selben^ (Sachse a. a. O.). Zu diesen Erwägungen muß noch hin- 
zugefügt werden, daß durch die biographische Anordnung des 
Lehrstoffs zusammengehörige Tatsachen getrennt werden, weil sie 
sich nicht um eine Person gruppieren lassen, sondern mehrere 
Hauptpersonen in ihnen auftreten; der Zusammenhang der Ge* 
schichte kommt durch dieses Zerreißen des Stoffes dem Schüler 
nicht zum Bewußtsein. Man wird die Vorteile der biographischen 
Anordnung sich zu Nutzen machen und die Nachteile vermeiden^ 
wenn man den Stoff zu Kulturbildern (Monographien) zusammen- 
faßt und in diesen den Personen die ihnen gebührende Stelle 
anweist; auf der unteren Stufe läßt man die Personen, auf der 
oberen die Ereignisse und Zustände mehr hervortreten. 

Man tadelte an Biedermanns Methode des Geschichtsunter- 
richts, daß er das kulturelle Moment gegenüber dem politischen 
zu sehr in den Vordergrund stelle; auch « erhebt sich billig ein 
gerechtes Bedenken, daß der Hauptakzent überall nur auf das 
äußere, materielle Leben gelegt ist, während das geistige und 
insbesondere das religiöse, christliche, nur einen geringen Bruch- 
teil des Interesses zugewiesen erhält.^ Allerdings entwickelt die 
von ihm geübte Methode die für das historische Verständnis 
wichtige Vorstellung der Veränderung; aber sie opfert dafür den 
Erwerb eines sicheren Wissens der Begebenheiten in natürlicher 
Folge, die klare Anschauung des Zeitverlaufs. Beim Wiederholen 
dagegen ist diese Methode mit Erfolg anzuwenden; „da kann 
man ohne Nachteil für die innere Zeitanschauung zwei ausein- 
anderliegende Momente herausgreifen und in Biedermanns Weise 
behandeln, so daß ohne nachteilige Wirkung damit erreicht wird, 
was er will: ,das Interesse der Schüler für die Tatsachen doppelt 
anzuregen, indem sie dieselben als die Faktoren für den ver- 
änderten Zustand der späteren Zeit kennen . lernend ^ (Bernheim.) 

Wesentlichen Einfluß auf die weitere Gestaltung des Geschichts- 
unterrichts resp. der Methodik desselben hatte Seminarlehrer 
Prange mit seinen Referaten im „Pädagogischen Jahresbericht^ 
und die Bearbeitung dieses Kapitels in „Diesterwegs Wegweiser^. 
Den Grund, daß es in den Volksschulen, namentlich auf dem 
Lande, mit dem Geschichtsunterrichte sehr langsam fort will, er- 
blickt er zunächst in dem Wesen der Geschichte: „Die Geschichte 
ist kein zufälliges und regelloses Konglomerat bloß äußerlicher 
Begebenheiten^; sie „ist auch kein bloßes Gebilde eines geistigen 
Kristallisationsprozesses, bei welchem um eine gewisse Kern- 
gestalt, um eine bestimmte Idee, andere Kristallgestalten nach 
innewohnender Regel angeschlossen^ sind. Sie ist vielmehr 
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allenthalben stetiges Leben, «eine organische Lebensentwicklung 
von mehreren geistigen Mittelpunkten aus, in viele sich wechsel- 
weise fördernde und bedingende Gestaltungen hinein, die alle ge- 
meinsam zu einer höheren Einheit hinstreben; sie ist der damit 
notwendig gegebene Wechselstreit der in die wirkliche Welt ge- 
tretenen Ideen, welcher die Frische der Entwicklung unterhält 
und aus welchem allein die höhere Lebensweisheit versöhnend 
und vollendend hervorzugehen vermag. '^ Diesem Wesen der 
Geschichte entspricht nicht ein Geschichtsunterricht, welcher 
„zwar den Fundamentalgedanken eines bestimmt abgegrenzten 
Gebiets historischer Gestaltungen zuerst hervorhebt und plastisch 
anschaulich hinstellt, aber dann die damit zusammenhängenden 
Tatsachen nur ihrer allgemeinen Tendenz nach mit anschließt, 
ohne deren eigentümlichen Charakter besonderer Aufmerksamkeit 
zu würdigen^; es ist vielmehr „die Äufzeigung der Grundideen, 
von denen aus die Entwicklung beginnt, in ihrer Reinheit und 
Einfachheit von Wichtigkeit, so daß sie zu sicherer, lebendiger 
Auffassung gelangen können ; dann aber kommt es darauf an, den 
Hauptrichtungen ihrer Entwicklung vom Zentrum aus radienartig 
und Stationen weise selbständig zu folgen, um ihre Eigentümlich- 
keiten und ihren individuellen Charakter zu erkennen; zuletzt 
sind die Wechselbeziehungen der Haupterscheinungen in diesen 
Richtungen aufzusuchen und so das Ganze als eine lebensvolle, 
von tief innen waltendem, höherem Geiste bewegte Einheit ab- 
zurunden.^ Diesen Forderungen entspricht die immer mehr aus 
der referierenden und pragmatischen Geschichtsschreibung hervor- 
gehende genetische; ihr suchten auch die Geschichtsbücher 
für die Hand der Lehrer immer mehr zu entsprechen. Schon 
Schlözer, der Vorläufer der genetischen Geschichtsauffassung, 
sieht die Aufgabe des Geschichtsunterrichts in der Erzeugung 
des geschichtlichen Sinnes und der Vermittlung der Einsicht in 
die Entwicklung. Der genetische Lehrgang findet sich auch 
bei Dolz (s. o.) angedeutet. Als den von diesen Geschichts- 
büchern „verfolgten Grundgedanken kann man folgenden erkennen : 
Wenn bei den Kindern das Interesse an der Geschichte, z. B. 
durch die anregende Behandlung der biblischen Geschichten, ge- 
weckt ist, dann sind den AnRingern aus der vaterländischen 
Geschichte einige wenige, angemessen gewählte, lebendige Einzel- 
bilder, also biographische und monographische Darstellungen, 
vorzuführen, in denen der Geist und die Hauptbestrebungen 
größerer Zeitabschnitte gleichsam verkörpert sind; einer jeden 
zu behandelnden historischen Person ist erst aus der gesamten 
Zeitlage, in der sie steht, aus ihren Kräften und aus ihrer Eigen- 
tümlichkeit die ihr durch höhere Waltung zugeteilte und von ihr 
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als solche erkannte Lebensaufgabe abzuhorchen. Diese ist klar 
und sicher auszusprechen, und dann ist nachzuweisen, wie die 
historische Person zur Lösung dieser Aufgabe vorbereitet ist, 
wie und unter welchen Forderungen und Hemmungen sie die 
Lösung bewirkt hat und welcher Anstoß zu neuen Gedanken und 
Lebensregungen dadurch für Gegenwart und Zukunft gegeben 
ist^ (Prange a. a. O.). Die Abspiegelung des Geistes und 
Charakters einer ganzen Zeitperiode in einer und der anderen 
hervorragenden Persönlichkeit und Begebenheit versteht sich aber 
keineswegs von selbst; denn „die Strahlen des Geistes und 
Charakters der verschiedenen Zeiten brechen sich in den ver- 
schiedenen Personen und Völkern äußerst mannigfaltig, und unter 
gleichem Fundamentaleinfluß derselben gestalten sich doch nach 
Maßgabe der bei den Personen und Völkern vorgefundenen Be- 
dingungen die Lebensentwicklungen sehr abweichend voneinander. 
Diese wesentlichen Züge des Zeitcharakters nun zu erfassen und 
sie auf die persönlichen Träger der Zeit nicht durch bloßes 
äußerliches Herüberziehen anzuwenden, sondern aus diesen 
lebendig heraus zu entwickeln: Das ist's, worauf es ankommt, 
wenn der geschichtliche Unterricht schon von Anfang an für die 
Bildung der Jugend ertragfähig gemacht werden soll, und das 
ist's zugleich, was nicht jeder Lehrer vermag. Nur so hat es 
aber einen Sinn, daß die ganze Zeit und die darin waltenden 
Grundideen an einer gewählten Galerie großer Personen und 
großer Taten verfolgt und begriffen werden soll ; die bunt 
wechselnden Lebensäußerlichkeiten dabei, welche nicht selten 
irrig für das Wesentlichste genommen werden, haben einen viel 
mehr untergeordneten Wert. Freilich die ganze Fülle der in 
mancherlei Farben gebrochenen Strahlen des Zeitcharakters in 
einem kurzen Bilde zusammenzufassen, ist unmöglich, zum Glück 
jedoch für Anfänger auch unnötig und unrätlich. Die haupt- 
sächlichsten derselben sind allein das Rechte; bei ihnen gilt es 
dann, sie in leicht erfaßbarem Brennpunkte zu sammeln und in 
ein sehr einfaches, frisches Gewand zu kleiden, ohne den Kern 
der Sache verkümmern zu lassen.^ Die tabellarischen Über- 
sichten gehören im Volksschulunterricht an den Schluß, nicht an 
den Anfang; sie finden ihre richtige Anwendung erst dann, „wenn 
man die Geschichte schon einmal ordentlich gelernt hat und nur 
die Hauptmomente repetieren und befestigen will.^ Denn auch 
in der Volksschule kann der ganze Geschichtsunterricht nicht in 
Biographien sich auflösen; „gereiftere Schüler sollen den 
Zusammenhang der großen Taten Gottes in der Völkergeschichte 
wenigstens ahnen lernen. Für den Anfangsunterricht empfehlen 
sich unter Umständen auch Züge aus der Mythen- und Sagenzeit 
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der Volker, aus denen eine wunderbare Kraft, Heldengröße und sitt- 
liche Macht das jugendliche Gemüt anhaucht.^ Die biographischen 
und monographischen Darstellungen sollen zwar aus allen Gebieten 
der Geschichte ausgewählt werden, allein die vaterländische Ge- 
schichte gehört doch in den Vordergrund; „alle andere Geschichte 
gewinnt für die Volksschule vornehmlich insoweit Bedeutung und 
Interesse, als sie mit der vaterländischen im Zusammenhange 
steht, sie erläutert und erklärt.^ Bei der vaterländischen Ge- 
schichte läßt sich am bequemsten die geographische Unterlage 
geben; auch lassen sich bei den einzelnen Hauptgeschichten die 
ursächlichen Verhältnisse viel sicherer ins Äugejfassen, „nämlich 
die Ursachen der Ereignisse, die mitbestimmenden Faktoren ge- 
gebener persönlicher und sozialer Verhältnisse, die herrsichenden 
Zustände in den verschiedenen Epochen in ihrem mitbestimmen- 
den Einfluß auf Richtung und Gang der Entwicklungen, soweit 
nämlich dergleichen ursächliche Verhältnisse jenseits der Grenzen 
des reinen äußeren, objektiven Tatbestandes den jedesmaligen 
Schülerkräften sich ansinnen lassen.^ Für die Darbietung des 
Stoffes steht in erster Linie „die lebensfrische, warme, Herz und 
Sinn ergreifende, ^ einfache Erzählung^ ; an sie schließen sich 
„gutgewählte, bestimmte und wichtige Originialaussprüche der be- 
rühmtesten historischen Personen^ und geeignete Stoffe aus der 
nationalgeschichtlichen Poesie; dagegen sind alle politischen, 
religiösen und moralischen Reflexionen auszuschließen. Es sollen 
allerdings, wie Prof. Dr. Löbell (Grundzüge einer Methodik des 
geschichtlichen Unterrichts) fordert, „gewisse Grundideen durch 
den Geschichtsunterricht hindurchtönen und des Schülers Ohr 
soll geübt werden, sie zu vernehmen; Religion und Vaterland — 
von diesen beiden Punkten ist alle Teilnahme an den Begeben- 
heiten der Vorzeit, als ihre Darstellung noch einen ganz 
dichterischen Charakter trug, ausgegangen, und zu Religion und 
Vaterland strebt die Geschichte zurück,^ weshalb der Glaube an 
die göttliche Vorsehung und die Begeisterung fürs Vaterland von 
der Geschichte unmittelbar gepredigt werden. 

12. Neue Ansichten über den Geschichtsunterricht; 

allgemeine Bestimmungen. 

So hatte sich in beständigem Kampfe mit den Anhängern der 
Regulativpädagogik allmählich eine neue Ansicht über den 
Geschichtsunterricht in der Volksschule entwickelt, die 
sich allmählich Geltung verschaffte; es vollzog sich wenigstens 
allmählich eine gewisse Ausgleichung der Gegensätze und damit 
eine Abschwächung der Extreme. Es verschwand nach und nach 
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die dürre leitfadenartige Kürze in der Geschichtsdarstellung für 
die Volksschule, bei der es bloß auf das Einprägen von Namen 
und Zahlen ankommen konnte; an ihre Stelle traten lebendige 
und anschauliche Charakterbilder (Grube, Charakterbilder aus der 
Geschichte und Sage). Diese Charakterbilder gingen auch in die 
Lesebücher über und ersetzten dort die von den Verfassern der 
Lesebücher selbstgeschriebenen historischen Übersichten; ja es 
traten an deren Stelle sogar Abschnitte aus den Werken der 
besten Geschichtschreiber, die nicht immer der Fassungskraft der 
Kinder entsprachen. Man kam auch immer mehr davon ab, den 
Geschichtsunterricht an das Lesebuch anzuschließen und den Vor- 
trag des Lehrers als eine Ergänzung der Darstellung im Lese- 
buch zu betrachten; vielmehr betrachtete man die Musterdarstel- 
lungen im Lesebuch als Ergänzung zum Vortrage des Lehrers. 
Auch in der Volksschule, so forderte man, müssen die Ergeb- 
nisse der Wissenschaft, soweit sie zu dem für die Volksschule 
geeigneten Lehrstoff in Beziehung stehen, berücksichtigt werden; 
auch in der Volksschule muß der ursächliche Zusammenhang der 
Tatsachen, der Ereignisse und Zustände, soweit dies bei der 
geistigen Entwicklung des Volksschülers möglich ist, zur Geltung 
kommen, ohne daß man hier den Wegen speziell von Anfang bis 
zu Ende mit wissenschaftlicher Umständlichkeit nachzugehen 
braucht. Denn die bloße Kenntnis der äußeren Geschichte und 
ihrer vereinzelten Begebenheiten ist auch für die Volksschule 
unzulänglich; sie hat für die geistige und sittliche Bildung und 
für den Zweck des Geschichtsunterrichts insbesondere wenig 
Wert. „Wenn durch Sammlung, Prüfung und Sichtung der Über- 
lieferung die Tatsachen festgestellt und nach ihrer Zeitfolge ge- 
ordnet sind, was wissen wir dann von dem Volke, dessen Ge- 
schichte uns beschäftigt? Nicht mehr als wir von einem Men- 
schen wissen, dessen äußeren Lebensgang wir uns erzählen 
lassen. Unsere Teilnahme wird angeregt und der Wunsch ge- 
weckt, ihn näher kennen zu lernen; jede nähere Bekanntschaft 
aber beginnt erst dann, wenn sein inneres Leben uns entgegen- 
tritt, wenn wir seinen Bildungsgang, sein sittliches Streben, seine 
wissenschaftlichen Ziele kennen lernen. Haben wir diesen Ge- 
nuß des inneren Verkehrs gekostet, so erhalten nun auch alle 
äußeren Tatsachen, welche bis dahin nur die Neugierde befrie- 
digen konnten, eine tiefere Bedeutung für uns. Ebenso ist's mit 
der Völkergeschichte. Die Völker sind ja auch in gewissem 
Sinne Individuen; es sind geschichtliche Persönlichkeiten, welche 
unter dem Einflüsse unendlich vieler Bestimmungen äußerer und 
innerer Art ihr eigentümliches Gepräge erhalten haben; und 
das, was am Ende doch unser höchstes Interesse in Anspruch 
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nimmt, ist das Verständnis ihres Charakters^ (Prof. Curtius). 
Allerdings kann man dem Volksschüler solches Charakterver- 
ständnis auch innerhalb der vaterländischen Geschichte nicht in 
vollem Umfange erschließen; aber angebahnt kann es auch in 
der Volksschule werden. Dabei muß der Geschichtslehrer dar- 
stellen, was geschehen ist; ohne Rücksicht auf Billigung oder 
Mißbilligung des Geschehenen, vom sittlichen Standpunkte aus 
darf er nur zwischen Wichtigem und minder Wichtigem und ohne 
Rücksicht auf Konfession und andere Gesichtspunkte unter- 
' scheiden. Nur so kann der Geschichtsunterricht für den 
Schüler eine Vorschule für das Leben, zu der im Leben not- 
wendigen Welt- und Lebenskenntnis werden. Allerdings muß 
sich der Unterricht in der Volksschule in der Hauptsache auf 
die deutsche Geschichte beschränken; es ist aber nicht zu bil- 
ligen, daß, wie es noch vorkommt (1865), nur Unterricht in der 
Heimatgeschichte (Stammesgeschichte) erteilt wird* „Ein allgemein 
geschichtlicher Rahmen, durch wenige ganz besonders wichtige und 
behältliche Zahlen fixiert, die alte Geschichte tunlichst mit dem 
Religionsunterricht verbunden, das Hauptgewicht auf die Entwick- 
lung der deutschen Nation gelegt, im letzten Kurs neue Ge- 
schichte, im ersten Völkerwanderung und Mittelalter, vorzüglich 
an Biographien behandelt und gelegentlich poetische Darstellungen 
eingeflochten, ohne Gebrauch eines Lehrbuchs, vom Lehrer münd- 
lich vorerzählt, dann und wann eine schriftliche Übung über das 
Vorgetragene angestellt — das dürfte so ziemlich als Durch- 
schnittleistung für unsere Volksschulen genügen, aber auch ohne 
besondere Schwierigkeiten durch einen gewissenhaften Lehrer zu 
erreichen sein^ (Sevin, Die Verwertung des deutschen Sagen* 
Stoffes im Geschichtsunterricht der Volksschule, 1875). 

„Die ,biographische^ Methode wurde nicht in aller Strenge mehr 
durchgeführt^ ; auch trat die deutsche Geschichte in den Vorder- 
grund und nicht mehr, wie früher, die Landesgeschichte. „Wurden 
vor einigen Jahren Stimmen laut, welche die Kulturgeschichte in 
den Vordergrund stellen und den Unterricht mit Schilderungen 
über Sitten und Lebensweise der Völker beginnen wollten, so 
legt man jetzt wieder das Hauptgewicht auf die Handlung und 
auf die Erzählung derselben. Die Begeisterung für die bloße 
Territorial- und Lokalchronik und für die daraus erwachsende 
,engere^ Vaterlandsliebe verstummt allmählich gegenüber dem 
Verlangen nach wirklicher Geschichte. Die Vereinigung der Ge- 
schichte mit der Geographie und das Herauslesen derselben aus 
dem Lesebuche findet keine so warmen Verteidiger mehr wie 
ehedem. Auch wo man gegen diese Erfindungen der neueren 
pädagogischen Ära nicht offen und direkt auftreten mag, sucht 
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man doch mit guter Art und mit Bewahrung des Scheins dem 
als unzweckmäßig Erkannten auszuweichen. Während so der 
über seine Ufer getretene Strom der Meinungen mehr und mehr 
in sein natürliches Bett wieder zurücktritt, sind allerdings auch 
vereinzelte Äußerungen ganz radikaler Natur vorgekommen, die 
aber, weil sie von dem gewöhnlichen Ideengange zu weit ab- 
liegen, für die Beurteilung des Ganzen nicht maßgebend sein 
können, auch ihrer Fremdartigkeit wegen nicht von großem Ein- 
fluß — wenigstens nicht von unmittelbarem — auf die literari- 
sche Produktion und die Schulpraxis sein werden^ (Petsch. Päd. 
Jahresber., 1865). Anderseits wurde immer mehr die Forderung 
beachtet, die Geschichte auch aufs Gemüt wirken zu lassen; um 
diese Wirkung zu verstärken, sollen geeignete historische Ge- 
dichte in den Lehrstoff aufgenommen werden. Die für diesen 
Zweck bestimmten Gedichtsammlungen entbehren jedoch noch 
meistens der Kritik über den poetischen Wert der aufgenommenen 
Stücke; es wird hier zu viel Wert auf den Inhalt und zu wenig 
auf die Form gelegt. 

Die „Allgemeinen Bestimmungen^ (1B72), welche der 
preußischen Volksschule zeitgemäßere Ziele setzten, bedeuten 
auch einen Wendepunkt für den Geschichtsunterricht der Volks- 
schule; sie sicherten der Geschichte eine feste Stelle im Lehr- 
plan, suchten den neueren Ansichten über den Geschichtsunter- 
richt einigermaßen zu entsprechen und bestimmen daher, daß 
«die kulturhistorischen Momente soweit in die Darstellung mit 
aufgenommen werden sollen,^ „soweit sie dem Verständnis der 
Kinder zugänglich sind.^ Allein in Wirklichkeit behielt doch die 
politische Geschichte die Herrschaft; ein Blick in die Lehr- und 
Wiederholungsbücher, in die Lehr- und Stofifpläne zeigt uns dies 
deutlich. In den meisten Fällen finden wir einige trockene No- 
tizen über kulturhistorische Tatsachen; von einer Verschmelzung 
von kulturellen und politischen Faktoren zu lebensvollen, an- 
schaulichen Bildern der Geschichte war nichts zu sehen. Nicht 
bloß in Preußen, sondern in den anderen deutschen Staaten 
stand es in der Praxis so mit dem Geschichtsunterricht, und 
steht es heute so mit ihm; er ist weit hinter den Forderungen 
der Theorie zurückgeblieben. Diese betonte immer und immer 
wieder die Wichtigkeit der kulturellen Geschichte neben der 
politischen; sie wies immer und immer wieder darauf hin, daß 
nicht in dem mechanisch-gedächtnismäßigen Aneignen einer be- 
stimmten Summe von Tatsachen, Namen und Zahlen, sondern 
in dem Verständnis der Entwicklung der kulturellen und politi- 
schen Zustände und Verhältnisse die Aufgabe des Geschichts- 
unterrichts zu suchen sei. „Der Geschichtsunterricht,^ so 
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forderten die Schulmänner immer lauter, „darf sich in der 
Volksschule nicht ausschließlich auf die politische Geschichte be- 
schränken^; sondern in ihr muß auch „die deutsche Kultur- 
geschichte eine besondere Pflege finden^ (Krieger, Der Geschichts- 
unterricht in Volks-, Bürger- und Fortbildungsschulen, 1876; 
Krieger, Methodik des Geschichtsunterrichts in Volksschulen, 
1886). Die deutsche Geschichte wird in den „Allg. Best.^ in 
den Vordergrund gestellt; die brandenburgisch -preußische Ge- 
schichte soll aber ebenfalls berücksichtigt werden. Der Stoff 
soll in Form von Einzelbildern geboten werden; von der Zeit 
des dreißigjährigen Krieges und des Großen Kurfürsten an soll die 
Reihe der Einzelbilder ununterbrochen fortgeführt werden, so daß 
der Lehrgang ein progressiver ist, wobei aber die Anordnung 
in konzentrischen Kreisen beachtet werden soll. Der Lehrer 
soll den Stoff anschaulich und frei vortragen; das Lesebuch soll 
zur Belebung und Ergänzung herangezogen werden, auch können 
in mehrklassigen Schulen für die Wiederholung Leitfäden be- 
nutzt werden. 

13. Der Geschichtsunterricht bei den Herbart- 

Zillerianern. 

Die Herbart-Zillerianer lassen den Geschichtsunterricht 
im fünften Schuljahre beginnen; der Gesinnungsunterricht der vier 
ersten Schuljahre (Märchen, Robinson, Thüringer-, Nibelungen- 
und Gudrunsage) soll ihn vorbereiten. Herbart hat in der 
„ästhetischen Darstellung der Welt als Hauptgeschäft der Er- 
ziehung^ (1804) die Odyssee als die Quelle des ersten Geschichts- 
unterrichts bezeichnet; mit dem Lesen derselben sollte der 
Geschichtsunterricht beginnen, dem sich dann, wie Kohlrausch 
im Anschluß an Herbart darlegt (Geschichten und Lehren des 
Alten Testaments, 1811), die Geschichten des Alten Testaments 
anschließen sollen. Herbart und seine Anhänger hatten bei ihren 
Forderungen und Vorschlägen, die eine Förderung durch Willmann 
(Der elementare Geschichtsunterricht, 1872) erhielten, die höheren 
Schulen im Auge; die Herbart-Zillerianer haben dann später auch 
die Volksschule ins Auge gefaßt. In der von Herbart begründeten 
pädagogischen Gesellschaft wurde die Forderung erhoben, „der 
geschichtliche Unterricht muß sich womöglich an die Lektüre 
klassischer Werke anschließen und aus ihnen Leben und An- 
schauung genießen^; erst Peter hat (Der Geschichtsunterricht 
auf Gymnasien, 1849) diese Forderung in vollem Umfange frucht- 
bar gemacht, „um der Anschauung ihr Recht zu verschaffen, 
d. h. dafür zu sorgen, daß zunächst Phantasie und Gemüt des 
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Schülers durch das Tatsächliche möglichst stark ergriffen werden." 
Im Anschluß an die Herbartsche Pädagogik stellt Peter die 
Forderung auf: «Der Schüler soll sich die Geschichte in der- 
selben Stufenfolge aneignen, wie die Menschheit sie produziert^ ; 
man müßte also von der referierenden (naiven) zur pragmatischen 
und von dieser zur genetischen Geschichtschreibung (Kunst- 
geschichtschreibung) fortschreiten. Für die Volksschule be- 
schränken sich die Herbart-Zillerianer auf die deutsche Geschichte; 
es werden behandelt: 1. Von Hermann bis Otto I.; 2. Von Otto I. 
bis zur Entdeckung Amerikas; 3. Von der Reformation bis zur 
Auflösung des alten Reichs; 4. Von der Wiedergeburt Preußens 
bis zur Wiederaufrichtung und dem inneren Aufbau des Reiches. 
Die politische und kulturelle Geschichte, das Persönliche und 
Zuständliche, sollen zu einem einheitlichen Ganzen verschmelzen; 
an der geeigneten Stelle soll in Form von Zeitbildern das be- 
nutzt werden, was die geschichtliche Heimatkunde zur Anschauung 
gebracht hat. Öfters sollen größere Zeiträume zusammengefaßt 
und wichtige Partien ausführlich behandelt werden; die chrono- 
logische Folge soll wohl im allgemeinen gewahrt werden, aber 
sie soll der Forderung, dem inneren Zusammenhang der einzelnen 
Perioden nachzugehen, untergeordnet werden. „Denn das einzig 
entscheidende Merkmal für die pädagogische Behandlung der 
Geschichte ist die Frage nach der inneren Zusammengehörigkeit 
zweier Ereignisse, inwieweit sie denselben Ursachen entsprungen 
sind; diese aber können an verschiedenen Orten und zu ver- 
schiedenen Zeiten dieselben sein.*^ Im einzelnen ist daher der 
Gang bald ein vorwärts-, bald ein rückwärtsschreitender; dabei 
soll nicht von einer Epoche zur andern geschritten, sondern der 
Schüler soll sogleich mitten in einen bedeutsamen Abschnitt 
hineinversetzt und dann veranlaßt werden, den Faden rückwärts 
zu verfolgen, welcher den Zusammenhang mit einer früheren 
Epoche herstellt. Dabei muß immer so viel als nur möglich an 
den von der Heimat gebotenen geschichtlichen Lehrstoff, wie er 
sich in Überresten, in der Ortschronik wohl findet, angeknüpft 
werden; dadurch wird nicht nur das Interesse der Kinder erhöht, 
sondern auch das Verständnis wesentlich gefördert. Im allgemeinen 
schließen sich also die Herbart-Zillerianer der von Biedermann 
vertretenen gruppierenden Methode an; im einzelnen weichen sie 
aber auch von derselben ab, wie aus der oben angeführten 
Gruppierung und Anordnung des Lehrstoffes zu ersehen ist. 
Auch sie führen den Schüler von einem Höhepunkt zum andern 
und vom letzteren zurück zu früher gelegenen Höhepunkten; man 
beginnt z. B. wegen der Schlichtheit des Stoffes und der gün- 
stigen Anknüpfung an das Lied von Heinrich dem Finkler mit 
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Heinrich I. und schreitet zu Otto I. fort, von da aber schreitet 
man rückwärts zu Karl d. Gr. Die Chronologie, sagt man, „kann 
nicht das maßgebende Prinzip für den Fortschritt der Entwick- 
lung sein, sondern vielmehr die Forderung, dem inneren Zu- 
sammenhang der einzelnen Perioden nachzugehen, die leitenden 
Fäden aufzusuchen und nach der inneren Verknüpfbarkeit des 
einzelnen Epochen die Gruppierung der Stoffes zu bestimmen^ 
(Rein). Großes Vertrauen scheint jedoch Rein selbst nicht in 
dieses „maßgebende Prinzip^ zu setzen, denn er läßt das Ma* 
terial ajn Schlüsse der Gruppe noch einmal in der chronologi- 
schen Ordnung durchnehmen und schreitet dann weiterhin nur 
in der chronologischen Ordnung vorwärts. Tatsächlich führt diese 
Anordnung des Lehrstoffes auch zu Künsteleien; denn es kann 
doch pädagogisch nicht gerechtfertigt werden, wenn man mit 
Heinrich I. beginnt, zu Otto I. fortschreitet und dann auf Karl 
d. Gr. zurückschreitet, um von da auf Bonifatius, Chlodwig und 
Armin zu kommen. 

Bekanntlich stellen die Herbart -Zillerian er den Geschichts- 
unterricht in den Dienst der Gesinnungsbildung; er soll direkt 
der Bildung des sittlichen Charakters dienstbar sein. ,,Man lasse 
den Schüler mit den geschichtlichen Personen denken und fühlen ; 
man suche sie in deren Lage zu versetzen und lasse sie mit 
ihnen überlegen und handeln.^ Gewiß trägt der Geschichts- 
unterricht zur Bildung des sittlichen Charakters bei; der Schüler 
lernt durch die Geschichte sich eins fühlen mit seinem Volke,, 
lernt fühlen und denken mit den Edelsten seines Volkes. Aber 
das ist eine Wirkung, die der gute Geschichtsunterricht hat, ohne 
daß man dieselbe besonders ins Auge faßt; auch der naturkund- 
liche Unterricht wirkt, ohne daß dies besonders betont wird, 
religiös und sittlich bildend. Wenn man aber diese religiös- 
sittlichbildende Wirkung des Geschichtsunterrichts als Haupt- 
aufgabe desselben hinstellt, so wird er tendenziös; er wird auch 
seinen Hauptzweck, den Schüler mit den politischen und 
kulturellen Verhältnissen der Gegenwart durch die Einführung in 
das Werden derselben bekannt zu machen, entfremdet. Die 
religiöse Geschichtsbetrachtung finden wir schon bei den Ge- 
schichtschreibern des 10. Jahrhunderts (Widukind von Corvey 
u. a.); sie faßten die Geschichte nur vom kirchlichen Stand- 
punkte ins Auge. So beginnt z. B. Luitprand von Cremona die 
Beschreibung des Kampfes zwischen Otto L und Heinrich mit 
folgenden Worten: „Damit du aber erkennst, wie leicht es Gott 
ist, mit wenigen viele zu besiegen, und daß niemand durch seine 
große Stärke errettet wird, so vernimm, wie hier Gott ein 
Wunder der alten Zeit erneute; ... es dünkt mir . aber gut, hier 
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etwas zu verweilen, um zu zeigen, daß sich alles dies nicht zu- 
fällig, sondern durch Gottes Ftigung zugetragen habe.^ Widukind 
von Corvey berichtet (Sächsische Geschichte), daß große Heer- 
haufen der Sklaven geschlagen worden seien und fährt dann fort: 
„Die Sieger aber lobten Gott, der so wunderbar ist in allen 
seinen Werken, und hier erwies sich die Wahrheit des Wortes: 
Es hilft keine Wahrheit, keine Stärke, kein Verstand, kein Rat 
wider den Herrn. ^ Göpfert schließt (Präparationen zur deutschen 
Geschichte, 1892) an die Erzählung vom Tode Heinrichs I. 
Ofifenb. 14, 13: Selig sind die Toten usw., femer Psalm 90, 12: 
Herr, lehre uns bedenken usw. an; gedrängt durch die Geschichte 
vom Tode des Bonifatius zieht er einen Vergleich zwischen 
Christen und Heiden und faßt das Ergebnis zusammen in die 
Spräche: „Christus hat deib Tode die Macht genommen^ usw. 
(2. Tim. 1, 10) und »Will mir jemand nachfolgen" usw. 
(Matth. 16, 24/25). Durch das Bestreben, aus der Geschichte 
religiöse Lehren zu gewinnen, wird der Geschichtschreiber wie 
der Geschichtslehrer leicht verführt, die Ereignisse aus religiösen 
Ursachen zu erklären; dafür finden wir bei den Geschicht- 
schreibern des 10. Jahrhunderts, ähnlich wie im Alten Testament, 
Belege in Menge. Auch bei Ziller und seinen Schülern finden 
wir eine solche Geschichtsauffassung; sie sehen gar häufig von 
den nächsten zu Grunde liegenden Veranlassungen und Tatsachen 
ab und greifen zur Endursache, sie übersehen den ursächlichen 
und suchen den endzwecklichen Zusammenhang auf. Für Ziller 
und seine Schüler ist die Geschichte auch die anschauliche 
Grundlage für moralische Lehren; die moralischen Lehren der 
Bibel und des Katechismus sollen aus ihr herausgearbeitet 
werden. Nach Göpfert (a. a. O.) verstößt der Aufstand des 
Herzogs Heinrich gegen seinen Bruder Otto gegen das 2. und 5. 
Gebot und gegen den Spruch: Siehe, wie fein usw. (Ps. 133, 1). 
Nachdem Göpfert (a. a. O.) mitgeteilt hat, daß das christliche 
Heer die Ermordung des Bonifatius an den Friesen gerächt hat, 
sagt er: „Es scheint, als ob eine gerechte Bestrafung vorliege; 
aber man braucht sich nur zu fragen, was wohl Bonifatius zu 
dieser Bestrafung gesagt haben würde. Die heilige Schrift lehrt, 
nichts Böses mit Bösem, sondern Böses mit Gutem zu vergelten; 
die Christen rächen den Tod des Bonifatius, und es steht ge- 
schrieben: Die Rache ist mein usw.^ Eine ähnliche sittliche 
Beurteilung nach ethisch-biblischen Grundsätzen finden wir auch 
bei den Geschichtschreibern des 10. Jahrhunderts; sie flechten 
oft lange sittliche Betrachtungen in ihre Darstellungen ein. Zur 
Vergleichung werden bei ihnen wie auch bei den Zillerianem oft 
biblische Beispiele herangezogen; so sagt z. B. Göpfert (a. a. O.): 



— 47 — 

„Kaiser Otto L, sein Bruder Heinrich, Kain und Abel, Jakob und 
Esau, Joseph und seine Brüder zeigen teils vorbildlich, teils er- 
mahnend, wie fein und lieblich es ist, wenn Brüder einträchtig bei- 
einander wohnen und verletzen oder erfüllen das 2. und 5. Gebot.' 
Es sind nicht ähnliche geschichtliche Lagen und Verhältnisse, die zur 
Vergleichung herangezogen werden, sondern einzelne Beispiele 
aus dem Familienleben; die Geschichte wird nur als anschauliche 
Grundlage der Sittenlehre betrachtet, die in der Bibel und in dem 
Katechismus enthalten sind. So wird der Zweck, sittliche Lehren 
aus der Geschichte zu gewinnen, zu einem Grundsatze der StofiF- 
aus wähl; viele, für das Verständnis der geschichtlichen Ent- 
wicklung der Gegenwart wichtige Zeiträume werden zugunsten 
von nach ethisch-biblischen Gesichtspunkten ausgewählten Stoff- 
massen ausgeschieden oder zurückgedrängt. Die sittliche Be- 
urteilung an sich ist aber einseitig; denn sie berücksichtigt nicht 
die Zeitverhältnisse, die sittlichen Anschauungen der Zeit. Nur 
die genetisch-entwickelnde Geschichtsbetrachtung, welche darlegt, 
wie jede historische Erscheinung zu dem geworden ist, was sie 
ist, wie sich die Dinge im Zusammenhange entwickelt haben, 
gibt einen sicheren Maßstab für den Wert der einzelnen histo- 
rischen Erscheinungen an die Hand; sie sucht jede einzelne Be- 
gebenheit als Glied einer Entwicklungsreihe zu begreifen (Bär, 
die religiös-moralische Geschichtsbetrachtung bei Ziller, Göpfert 
und einigen Geschichtschreibern des 10. Jahrhunderts; Neue 
Bahnen VI). 

Die Herbart-Zillerianer bearbeiten selbstverständlich auch den 
geschichtlichen Lehrstoff nach den formalen Stufen; das verleitet 
sie zu leicht. Nebensächliches zur Hauptsache zu machen, um 
nur den Forderungen der formalen Stufen zu entsprechen. Der 
geschichtliche Stoff soll dem Schüler entweder durch das Lesen 
von Quellenschriften oder durch den sogenannten darstellenden 
Unterricht vermittelt werden ; die Erzählung des Lehrers soll nur 
dann auftreten, „wenn es etwa gilt, der durch den entwickelnden 
Unterricht gewonnenen Darstellung eine schöne, mustergültige 
Form zu verleihen, damit die Kinder sehen, wie der ihnen be- 
kannte Inhalt durch eine entsprechend schöne Form gehoben und 
in seine Wirkung auf das Gemüt gestaltet werden kann.' In 
erster Linie, damit stimmen wir den Herbart-Zillerianern zu, soll 
der Lehrstoff auch an der Hand von Quellenschriften und des 
von der Heimat gebotenen geschichtlichen Stoffes vermittels der 
darstellend-entwickelnden Lehrform vom Schüler unter Anleitung 
des Lehrers verarbeitet werden; allein wo die angegebenen Vor- 
aussetzungen fehlen, da muß die Erzählung des Lehrers ein- 
greifen, also nicht bloß wegen der schönen Form. Das ist auch 
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der Weg) auf welchem sich der Schüler nach der Schulzeit ge- 
schichtliches Wissen aneignen kann; an die Stelle des Lehrers 
tritt dann das Buch. Mit Recht warnen die Herbart-Zillerianer 
vor dem Erraten beim darstellend-entwickelnden Unterricht, weil 
sich sonst zu viel Irriges in den Gedankengang einmischt; es 
darf also nur entwickelt werden, auf was mit Bestimmtheit nur 
eine Antwort erfolgen kann. Im Anschluß an die Darbietung soll 
dann eine Erörterung über die geographischen, kulturhistorischen 
und naturkundlichen Vorstellungen, die etwa in dem Stoffe ent- 
halten sind, erfolgen; es soll aber auch ein Durchdenken der in 
den auftretenden Personen wirkenden Vorstellungen, Gefühlen 
und Willenserregungen stattfinden, soweit dies zum tieferen Ver- 
ständnis des Tatsächlichen möglich ist. Ob dies gelungen ist, 
zeigt die sich anschließende zusammenhängende Wiedergabe sei- 
tens der Schüler; alles mechanische Einprägen ist ausgeschlossen. 
Neben den klassischen Text (Quellenstoff) stellen die Herbart- 
Zillerianer aber auch die Gedichte als Ausgangspunkt des dar- 
stellend-entwickelnden Unterrichts; durch dieselben soll das In- 
teresse geweckt und dasselbe auf die im Gedicht berührten und 
nicht berührten historischen Tatsachen hinübergeleitet werden. 
Der Hauptzweck, „die Krone und Zierde des Lernens im Ge- 
schichtsunterricht^ ist aber „die Einführung in den tieferen Ge- 
dankeninhalt des Gelesenen oder des Gewonnenen nach der 
ethisch-religiösen Seite hin.^ Die Kinder sollen moralische Ur- 
teile fällen; „die Gesinnungen und Handlungen der Personen 
sollen in ihrem Wert oder Unwert von den Kindern betrachtet 
und aufgefaßt werden.^ Der Schüler soll aber auch klar er- 
kennen, wie sich die betreffende Gesinnung resp. Handlungsweise 
in der betreffenden Persönlichkeit entwickeln konnte; es müssen 
daher die Quellen aufgedeckt, die Beweggründe zu den Taten auf- 
gesucht werden. Damit ist man an der Schwelle der Assoziations- 
stufe angelangt, welche den Abstraktionsprozeß einleitet; auf ihn 
sollen die gewonnenen Urteile mit ähnlichen aus der biblischen 
Geschichte oder dem deutschen Unterricht gebildeten zusammen- 
gestellt, die verschiedenen Urteile miteinander verglichen und 
allgemeine Regeln oder Gesetze aufgestellt werden. Im Kreise 
des geschichtlichen Wissens werden ebenfalls Vergleiche ange- 
stellt; es werden ähnliche Ereignisse zusammengestellt und zu 
bekannten Ereignissen aus der biblischen und nationalen Ge- 
schichte in Beziehung gesetzt. Auf der Stufe des Systems wer- 
den die Ergebnisse der Assoziationsstufe geordnet und zusammen- 
gestellt; und endlich wird das erworbene Wissen zum Leben des 
Schülers in Beziehung gesetzt. 

Gewiß kann sich der Geschichtsunterricht nicht damit be- 
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gnügen, dem Schüler den geschichtlichen Lehrstoff anschaulich* 
verständlich zu vermitteln ; er soll auch den Schüler veranlassen, 
den inneren Zusammenhang der Ereignisse und Zustände zu er- 
fassen. Neben dem politischen und kulturellen Gesichtspunkte 
soll auch der ethische die ihm im Geschichtsunterricht ge- 
bührende Stellung erhalten; der Geschichtsunterricht soll auch 
durch die vermittelten Erkenntnisse und Einsichten den Schüler 
zu festen Grundsätzen und zur Begeisterung für das Volkswohl, 
zu nationalem Denken und Handeln führen. Aber man muß sich 
hüten, den Geschichtsunterricht zum Religions- oder Moralunter- 
richt zu machen; von diesem Irrwege kommt man auch in den 
Reihen der Herbart-Zillerianer immer mehr ab. Wenn man die 
von Rein (^Pädagogik in systematischer Darstellung', 1906) ge- 
troffene Auswahl und Anordnung des geschichtlichen Lehrstoffs 
ins Auge faßt, so wird man kaum in der Lage sein, aus den 
methodischen Einheiten eine sittliche Lehre zu gewinnen; wo 
bleibt da nun der Charakter des Geschichtsunterrichts als Ge- 
sinnungsunterricht? Die Geschichte soll ja auch für die Herbart- 
Zillerianer nicht eine Sammlung von Exempeln für das ganze 
Gebiet der Ethik sein; der Schüler soll auch nicht im Geschichts- 
unterricht zu Gericht sitzen über die geschichtlichen Personen 
und Zensuren austeilen. Der Geschichtsunterricht soll auch nicht, 
so fordern die Herbart-Zillerianer, tendenziös sein; er soll ledig« 
lieh der Charakterbildung dienen. Er soll die Jugend beßhigen 
helfen, ,»mit Verständnis und festem Charakter an den nationalen 
Aufgaben teilnehmen zu können.' Der Schüler soll durch ihn 
einen Zuwachs an Menschenkenntnis, an Interesse für mensch- 
liches Tun und Leiden und an Selbsterkenntnis gewinnen. Er 
soll Verständnis gewinnen ,»für das eigenartige, oft so dunkle 
und unerklärbare Zusammenwirken der geschichtlichen Kräfte in 
der Entwicklung der Dinge'; jeder Schüler ,»soll wissen, daß 
dereinst auf ihn gerechnet wird, und er soll wollen, daß man auf 
ihn rechnen könne.' Der Geschichtsunterricht ,»hat dem Schüler 
die Einsicht in die Entwicklung unseres Volkes bis zur Gegen- 
wart und in die Kräfte zu vermitteln, die diese Entwicklung be- 
stimmt haben'; er soll in ihm ,»Kraft und Willen wecken und 
stärken, an der Weiterentwicklung in charaktervoller Weise sich 
zu beteiligen.' 

Mit diesen von Rein aufgestellten Forderungen wird man sich 
vollkommen einverstanden erklären können ; aber deswegen kann 
man den Geschichtsunterricht noch nicht als Gesinnungsunterr 
rieht neben den Religions- und Moralunterricht stellen. Die For- 
derungen, welche Zillig (Geschichtsunterricht in der Erziehungs- 
schule ; Rein, Enzyklopädisches Händbuch) stellt, gehen weit über 

Scherer, Führer IV. 4 
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das Ziel der Volksschule hinaus. Es werden hier dem Geschichts- 
unterricht in philosophischer und ethischer Hinsicht Aufgaben 
gestellt, über deren Lösung die Geschichtsforscher sich noch 
streiten; nicht nur die Beurteilung und Durchdringung der Ge- 
sinnungsverhältnisse in der Geschichte nach der psychologischen 
und ethischen Seite, die Erkenntnis der sittlichen und seelischen 
Wahrheiten, welche in der Geschichte zum Ausdruck kommen, 
und deren Anwendung durch den Zögling auf das eigene Wollen 
und Handeln wird in der Erziehungsschule, und das soll doch 
auch oder wohl nur die Volksschule sein, gefordert, sondern auch 
die Herausarbeitung der charakteristischen Züge des Zeitideals 
und die Heraussonderung des Begriffs von dem geschichtlichen 
Gesamtzweck, der geschichtlichen Idee und der Wertung des- 
selben resp. derselben. Eine gerechte Beurteilung eines Ereig- 
nisses oder einer Handlung vom ethischen Gesichtspunkte aus 
setzt aber vor allem voraus, daß man alle einschlägigen Tatsachen 
genügend kennt, welche für die Beurteilung maßgebend sind; 
das ist aber schon für den Geschichtsforscher und Geschichts- 
lehrer schwer, weil diese Tatsachen im einzelnen oft nicht ge- 
nügend bekannt sind, besonders soweit es sich um die Ursachen 
einer Handlung, die Absichten der Personen, ihre Denkart und 
ihren sittlichen Charakter handelt, oder weil sie zu verwickelt 
und umfangreich sind. So ist es z. B. sehr schwer, über das 
Raubrittertum im allgemeinen zu urteilen; denn die Ursache, 
warum ein Ritter zum Raubritter wurde, war bei den verschie- 
denen Rittern verschieden. Die ethische Beurteilung im einzelnen 
war aber auch zu verschiedenen Zeiten verschieden, auch in der 
Gegenwart sind oft noch in dieser Hinsicht die Meinungen ge- 
teilt; Leibeigenschaft wurde im Altertum und Mittelalter gutge- 
heißen, über den Krieg gehen die Ansichten noch jetzt ausein- 
ander. Die List und Verstellung, welche Armin dem Varus 
gegenüber anwandte, werden wir von unserem heutigen morali- 
schen Standpunkte aus für unmoralisch erklären; für Armin war 
sie es wohl nicht, da er sie wohl von den Römern gelernt hat 
und ohne sie sein Vaterland nicht befreien konnte. Und nun 
soll gar ein Kind unter Anleitung des Lehrers sittliche Kritik an 
geschichtlichen Tatsachen üben; ein Kind, »dessen moralische 
Einsicht und dessen sittlicher Charakter noch unfertig und erst 
im Wachsen begriffen sind, das noch bei leichteren Fällen des 
alltäglichen Lebens irrt und fehlt, soll sich nun an den schwierigsten 
Fällen üben, über welche sich die gelehrten Geschichtschreiber 
oft vergebens die Köpfe zerbrachen; und es soll urteilen über 
Dinge, die der Vergangenheit angehören und seiner unmittelbaren 
Wahrnehmung entzogen und obendrein oft schlecht überliefert 
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sind'' (Scheiblhuber, Geschichte und Gesinnungsunterricht; Neue 
Bahnen XV). Man wird also in jedem Falle sehr vorsichtig und 
sparsam mit der sittlichen Kritik im Geschichtsunterricht sein 
müssen; man wird jede historische Tatsache sorgfältig darauf 
prüfen müssen, ob sie sich zur sittlichen Beurteilung durch das 
Kind eignet, ob die Verhältnisse nicht zu verwickelt, zu fem- 
liegend oder zu wenig historisch dargestellt sind. Vor allen 
Dingen aber kann es im Geschichtsunterricht nicht darauf an- 
kommen, allgemeine moralische Lehren zu entwickeln; das Kind 
kann höchstens angeleitet werden, ihm durch den Moralunterricht 
vermittelte Lehren auf einen ganz speziellen Fall der Geschichte 
anzuwenden. Mit Recht sagt Professor Biedermann: «Was die 
Bildung des Willens, des Charakters, der Gesinnung durch den 
Geschichtsunterricht betrifft, so bin ich der Ansicht, daß dieser 
Zweck besser als durch direkte Belehrungen und Ermahnungen 
oder durch einen pathetischen Apell an das Gefühl des Schülers 
durch eine dem Schüler vermittelte klare und richtige Anschauung 
der geschichtlichen Ereignisse und Verhältnisse zu erreichen steht, 
indem durch eine solche von selbst und ohne daran geknüpfte 
besondere Betrachtungen das sittliche Urteil des Schülers über 
die Stellung des Einzelnen zum Ganzen, zu Volk und Vaterland 
und über die daraus fließenden Pflichten geschärft und be- 
festigt wird." 

14. Der Geschichtsunterricht unter dem Einfluß der 

modernen Geschichtsauffassung; Weigand-Tecklen- 

bürg; Bär; Bernheim; Schelblhuber; Neubauer. 

Der zwischen Prof. Lamprecht und seinen Gegnern ausge- 
brochene Streit über die ideologische und materialistische Ge- 
schichtsauffassung mußte auch auf die Entwicklung der Methodik 
des Geschichtsunterrichts einen Einfluß ausüben; denn bei der 
materialistischen Geschichtsauffassung konnte die biographische 
Methode keine Rolle spielen und mußte auch im Geschichtsunter- 
richt den Platz der kulturgeschichtlichen räumen. Wenn nun auch 
im Laufe der Zeit sich die anfangs scharfen Gegensätze gemildert 
haben und man erkannt hat, daß die Geschichte eine Entwicklung 
des Kulturlebens ist, welche die Völker und mit ihnen die Mensch- 
heit in allen ihren äußeren und inneren Zuständen durch frei- 
tätige Einwirkung auf dieselbe und unter dem Einfluß hervor- 
ragender Persönlichkeiten hervorgerufen haben, so mußte man im 
Geschichtsunterricht neben den Zuständen auch den Persönlich- 
keiten einen Platz einräumen; es mußte also eine Verbindung 
zwischen dem biographischen und kulturgeschichtlichen Elemente 

4» 
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hergestellt werden. Weigand und Tecklenburg (Deutsche Ge- 
schichte; der Geschichtsunterricht nach den Forderungen der Gegen- 
wart; die organische Eingliederung der Heimat- und Stammes- 
geschichte in die Reichsgeschichte; der erste selbständige Ge- 
schichtsunterricht auf heimatlicher Grundlage; siehe II. Bücherei) 
haben der kulturgeschichtlichen Methode im Geschichtsunterricht 
den Weg gebahnt; obwohl sie sich anfänglich in einseitigen 
Bahnen bewegten und den realen (physischen, materiellen) Faktor 
zu sehr betonten, haben sie doch neues Leben in den Geschichts- 
unterricht gebracht und auch allmählich sich von den Einseitig- 
keiten frei zu machen gesucht, indem sie neben den kulturellen 
Elementen auch die politischen, neben dem realen auch den 
idealen (psychischen, geistigen) Faktor zum Rechte kommen und 
auch den Personen Gerechtigkeit widerfahren ließen. Das war 
anfänglich nicht der Fall; sie ließen vielmehr das politische und 
persönliche Moment gegenüber dem kulturellen und zuständlichen 
gänzlich zurücktreten, wodurch die sittliche Wirkung des Ge- 
schichtsunterrichts gänzlich ausgeschaltet wird. Dieser Mangel 
ist aber späterhin von ihnen beseitigt worden; immerhin aber er- 
scheinen die Personen und Staaten samt den mit ihnen zusammen- 
hängenden politischen Erscheinungen nur als Organe der Kultur- 
entwicklung, als ,» Ausflüsse des inneren geschichtlichen Lebens,' 
in dessen Entwicklung sie hemmend oder fördernd eingreifen. 
Neben den Staatsmännern kommen bei ihnen aber auch andere 
Personen zur Darstellung (z. B. Dürer, Kopernikus, Bach, v. Stein 
u. a.); denn auch sie haben durch ihr Wirken die Entwicklung 
beeinflußt, und die an der Ausführung ihrer Taten besonders 
hervortretenden Tugenden (Treue, Wahrhaftigkeit, Ausdauer u. dgl.) 
sind „als historische Triebfedern, als mitwirkende Faktoren der 
Geschichte anzusehen und demgemäß zu beachten.' Sie haben 
auch der politischen Geschichte ihre Berechtigung zugestanden; 
denn man kann behaupten, „daß der Kulturfortschritt des deutschen 
Volkes mit der Ausbildung seines Staatswesens immer gleichen 
Schritt gehalten hat.' Der Anordnung des Lehrstoffs legen sie 
„die Faktoren der historischen Entwicklung als das Bestimmende 
zugrunde'; obwohl sie den geschichtlichen Stoff nicht, wie bei 
der biographischen Methode, an hervorragende, besonders an 
fürstliche Personen anknüpfen und nach Fürstenhäusern gliedern 
und einteilen, halten sie doch den Faden der historischen Ent- 
wicklung fest und setzen die kulturellen zu den politischen Er- 
eignissen in Beziehung, soweit dies möglich ilt. Tecklenburg 
betont besonders die volkstümliche und heimatliche Grundlage 
des Geschichtsunterrichts; denn in der engeren Heimat, in der 
Ortsmark, „gewinnt das Kind seine Anschauungen, hier sammelt 
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es seine Erfahrungen; hier steht es mit Personen und Dingen 
materiell und geistig in tausendfältiger Wechselbeziehung; hier 
findet es, was es zum Leben bedarf* usw. Der Stoff, der sich 
hier zur Verarbeitung und Anknüpfung darbietet, ist nach den 
lokalen Verhältnissen sehr verschieden; immerhin wird sich aber 
£ast an jedem Ort solcher Stoff auffinden lassen. Der Heimats- 
ort ist aber in mannigfacher Weise mit dem Stammland und 
Vaterland verbunden; „diese Beziehungen müssen im Unterricht 
klar hervortreten, damit die Heimat als ein lebendiges Glied des 
Vaterlandes erscheint.^ Durch diese enge Verknüpfung der 
Reichsgeschichte mit der Heimat- und Stammesgeschichte erhält 
der Geschichtsunterricht eine anschauliche Grundlage; auch wird 
das Interesse des Kindes an der Sache wesentlich dadurch ge- 
steigert. Wenn nun auch schon im 3. und 4. Schuljahre im 
Anschluß an die geographische Heimatkunde ein Unterricht in 
der geschichtlichen Heimatkunde erteilt werden soll, so soll da- 
mit nicht die Berücksichtigung des heimatgeschichtlichen Lehr- 
stoffes erledigt sein; es muß vielmehr auch fernerhin immer, 
soweit dies möglich ist, wieder auf denselben zurückgegriffen 
werden. »Der propädeutische Charakter ist nur den Partien 
heimischer Geschichte eigen, die auf den ersten Unterrichsstufen 
der Entwicklung des Schülers analog sind; andere Abschnitte 
enthalten Dinge, die nur auf den oberen Stufen verarbeitet werden 
können.'' Hier aber sollen Heimat- und Stammesgeschichte nicht 
selbständig neben der Reichsgeschichte hergehen; sondern sie 
sollen „stets als ein lebendiges, Interesse weckendes und daher 
belebendes Moment in den Rahmen der deutschen Geschichte 
eingefügt und mit dieser zu einem einheitlichen Unterrichtsstoff 
verschmolzen werden.'' 

Nach Weigand soll der Geschichtsunterricht „zeigen, wie der 
heutige Kulturgrad durch das fortwährende Ringen und Vorwärts- 
streben eines ganzen Volkes, der ganzen Menschheit, erreicht 
worden ist und wie große Heldentaten Einzelner gar oft zum 
Schaden des ganzen Volkes, ja wohl der ganzen Menschheit, ge- 
schehen sind"; er soll dem Schüler lehren, wie „das Erbe der 
Väter" geworden ist. „Zur Kulturgeschichte eines Volkes gehört 
die ganze Geschichte desselben mit all ihren Fortschritten und 
Hindernissen und all ihren Verzweigungen auf verschiedenen 
Lebensgebieten, die Geschichte des Ackerbaues und der Acker- 
geräte" usw.; sie ist auch Volksgeschichte und umgekehrt. „Was 
^u irgendeiner Zeit wesentlicher Faktor der Geschichte war, das 
darf der Schulhistoriker bei der Stoffauswahl nicht unberück- 
sichtigt lassen;" diejenigen „Fürsten und Persönlichkeiten, die 
-einen ganz besonderen Einfluß auf die Fortentwicklung eines 
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oder mehrerer Faktoren gehabt haben, die Kriege, die die Ent- 
wicklung derselben gehemmt oder gefördert haben,' ebenso „die 
politische Gestaltung, die das Vaterland durch das Zusammen- 
wirken aller dieser Faktoren jeweilig erhalten hat,'' müssen eben- 
falls berücksichtigt werden. Die Behandlung des einzelnen Stückes 
beginnt damit, daß man es dem Schüler zum Durchlesen im Lehr- 
buch als Hausaufgabe stellt; dadurch sollen für die nachfolgende 
Erzählung des Lehrers wichtige Apperzeptionshilfen geschaffen 
werden. Nicht allen Lehrstoff wird der Lehrer durch die Er- 
zählung darbieten können; Quellenstücke können nicht erzählt, 
sondern nur gelesen und erklärt werden. Auf der niederen Stufe 
soll dann ein Vorlesen durch den Lehrer und ein solches dann 
von den Schülern, auf den oberen nur das letztere folgen; der 
Schüler soll so den Weg des Selbststudiums durch Bücher kennen 
lernen. Daran soll sich die Verarbeitung des Stoffes mittels Zer- 
gliederungsfragen anschließen; dem Schüler soll dabei gestattet 
sein, in dem offen vor ihm liegenden Buche nachzusehen, wo 
ihn das Gedächtnis verläßt. Nachdem der Stoff dem Gedächt- 
nisse eingeprägt worden ist, folgt die Vertiefung; sie wendet 
sich n^ch dem Charakter des Stückes bald dieser, bald jener Seite 
des Seelenlebens zu und ist also bald intellektueller, bald affek- 
tiver, bald praktischer Natur; hier kommt die Entwicklungsfrage 
zur Geltung. Überall muß der Lehrer, so viel als es nur mög- 
lich ist, auf das Verständnis der Gegenwart hinstreben; dem 
Schüler muß es zum vollen Bewußtsein kommen, daß es sich 
im Geschichtsunterricht um das Verständnis der kulturellen und 
politischen Verhältnisse der Gegenwart aus der Vergangenheit^ 
aus ihrer geschichtlichen Entwicklung heraus, handelt. Unter- 
stützt wird die Vertiefung noch durch Aufgaben und Zusammen- 
fassungen; dadurch sollen die Einzelzüge im Bewußtsein des 
Schülers als Teile eines Gesamtbildes erscheinen, weshalb dabei 
die charakteristischen Züge stark hervortreten und alles Neben- 
sächliche unbeachtet bleiben muß. Im allgemeinen wird man 
diesen Forderungen an die methodische Behandlung des ge- 
schichtlichen Lehrstoffs zustimmen können; gegen einzelne Forde- 
rungen, die jedoch mehr nebensächlicher Natur sind, werden 
sich jedoch auch Widersprüche erheben. 

Ganz auf dem Standpunkte der neuesten Geschichtsauffassung 
steht Seminarlehrer Bär (Methodisches Handbuch der deutschen 
Geschichte, 1905); er beabsichtigt, in einigen Bändchen die 
deutsche Geschichte in einer Auswahl und Behandlung darzu- 
stellen, wie sie Wissenschaft und Pädagogik heute fordern müssen. 
Der Stoff soll die deutsche Kultur sein; unter ihr versteht er 
die Gesamtheit der Lebensäußerungen des deutschen Volkes in 



— 55 — 

Wirtschaft, Recht, Sitte, Religion, Kunst, Wissenschaft und Sprache. 
Der Geschichtsunterricht soll den allmählichen Aufbau dieser 
Kultur nach ihren wichtigsten Elementen und Stufen in einer 
der jeweiligen Fassungskraft der Schüler entsprechenden Weise 
darlegen; dabei soll jedoch nicht jedes dieser einzelnen Lebens- 
gebiete für sich dastehen, sondern die gegenseitige Abhängigkeit 
derselben voneinander und ihre Wirkung . aufeinander sollen 
klar hervortreten. So wird von ihm die Heeres-, Rechts- und 
Wirtschaftsgeschichte in Rücksicht auf den Staat ins Auge ge- 
faßt; auch sonst werden die Beziehungen der Kultur zum Staate 
besonders hervorgehoben, damit die Kulturaufgaben des Staates 
und die zu ihrer Verwirklichung geschaffenen Staatseinrichtungen 
in ihrem Werden und Sein allmählich verstanden und gewürdigt 
werden. Vorzugsweise sollen gemäß der Forderung des Ge- 
schichtschreibers H. V. Sybel solche Stoffe oder solche Be- 
ziehungen in den Stoffen behandelt werden, welche mit dem 
Leben der Gegenwart einen noch lebenden Zusammenhang haben; 
durch die Erkenntnis, daß das Vergangene noch gegenwärtig ist 
und fortbestimmend in uns wirkt, wird die Gesetzlichkeit und 
Einheit alles Lebens und Werdens erkannt. Die Bearbeitung des 
Lehrstoffs erfolgt in der Weise, daß der Schüler in den Verlauf 
der Ereignisse als Mithandelnder eintritt und über den Verlauf 
derselben als Beobachtender urteilen kann; er soll mit den ge- 
schichtlichen Personen wollen, beraten, überlegen und handeln. 
„Was der Geschichtschreiber, ehe er an seine Arbeit geht, be- 
reits hat, das muß der Schüler erst erwerben; und darum hat 
der Geschichtsunterricht um seiner selbst willen die Aufgabe, 
den Schüler zur Erkenntnis der Erscheinungsformen zu führen. 
Der praktische Wert der Erkenntnis der Erscheinungsformen be- 
steht darin, daß diese es uns ermöglichen, Beziehungen zwischen 
Vergangenheit und Gegenwart herzustellen^ (Bär, Über die Staats- 
und Gesellschaftskunde als Teil des Geschichtsunterrichts, 1898); 
das methodische Mittel dazu ist der Vergleich. Regelmäßig wie- 
derkehrende Beziehungen zwischen den Erscheinungsformen be- 
zeichnet man als empirische Gesetze; «sie bilden den zweiten 
Teil der Staats- und Gesellschaftskunde in der Schule.^ Wir 
dürfen aber in der Schule nur solche Kausalitätsverhältnisse der 
Erscheinungsformen klarstellen und zu empirischen Gesetzen er- 
heben, welche sich in der Geschichte hinreichend begründen und 
in der Gegenwart auch anwenden lassen; dadurch gibt der Ge- 
schichtsunterricht dem Schüler ^»Haltepunkte zur Bildung von Ur- 
teilen über die Dinge der Gegenwart und beßhigt sie zu einem 
politischen und gesellschaftlichen Handeln.^ 

Vom Standpunkt der modernen Geschichtswissenschaft und 
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unter Berücksichtigung der in derselben hervortretenden Gegen- 
sätze bespricht Prof. Bern heim den Geschichtsunterricht (Ge- 
schichtsunterricht und Geschichtswissenschaft, 1899). „Der Unter- 
richt jeder Art und Stufe,' so fordert er, „muß so beschaffen 
sein, daß er demjenigen nicht entgegenwirkt, was die betreffende 
Wissenschaft als wahr erkennt, sondern daß er vielmehr in Stoff 
und Anschauungsweise (Methode) damit übereinstimmt''; in ge- 
wissen Grenzen wird die Methode des Geschichtsunterrichts der 
Methode der Geschichtschreibung entsprechen. ^Man kann im 
allgemeinen wohl sagen, der geistige Bildungsgang des Einzelnen 
entspreche dem Gange, den die Bildung der Menschen überhaupt 
inne gehalten hat: dem Schüler der Unterstufen wird die Ge- 
schichte nur durch ihren bunten Stoff als ,erzählende^ zugäng- 
lich sein, erst allmählich wird sich das ,pragmatische^ Verständnis 
für Motive und Zusammenhänge einstellen, und nur auf den ober- 
sten Schulstufen mögen die Begebenheiten ,genetisch^ als etwas 
Gewordenes einigermaßen begriffen werden.' Wir müssen uns 
daher einerseits hüten, „Anforderungen an die Fassungskraft der 
Schüler zu stellen, die verfrüht erscheinen, solange nicht die 
erwähnten geistigen Voraussetzungen ausgebildet sind'; ander- 
seits aber muß der Unterricht auch alles tun, „was dazu dienen 
kann, jene Voraussetzungen anzueignen,' und alles vermeiden, 
„was die Heranbildung derselben hemmt oder geradezu verhin- 
dert.' Von diesem Gesichtspunkte aus betrachtet, muß der Ge- 
schichtsunterricht „jedes sprungartige Vorgehen, jede Unterbre- 
chung des Unterrichts durch Lücken, jede abgerissene isolierte 
Behandlung einzelner Begebenheiten oder Persönlichkeiten ver- 
meiden; man wird einen Lehrplan nicht billigen, der zuerst alte 
Geschichte, dann deutsche bis zu einem gewissen Punkte, dann 
wieder alte und abermals deutsche durchnehmen läßt; man wird 
eine Methode nicht billigen, die ohne die geringste Andeutung 
irgendwelchen Zusammenhanges Lebensbilder aus allen Zeiten 
durcheinander wirft.' Der Lehrer muß in seinem Vortrage stets 
hn Geiste die Frage vor sich haben, „wie kam es, daß dies und 
das geschah?', so daß sein Vortrag durchweg gewissermaßen die 
Antwort auf diese Frage ist, und er muß die Kinder stets in 
demselben Sinne wiedererzählen lassen. Auch wird er beim 
Repetieren diese Frage immer wieder ausdrücklich an die Schüler 
richten, anfangs natürlich nur mit Bezug auf den alleräußerlich- 
sten Zusammenhang, die richtige Reihenfolge, allmählich mehr 
und mehr mit der Richtung auf den inneren Zusammenhang, wie 
er im Vortrag entsprechend mehr und mehr hervortritt.' Beson- 
ders muß darauf geachtet werden, daß sich beim Schüler eine 
klare Vorstellung von Zeit und Zeitabständen bildet; denn diese 
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Vorstellungen reifen sehr langsam, weil sie wesentlich dem inneren 
Anschauungsvermögen angehören. Man muß daher alles ver- 
meiden, ywas den chronologischen Sinn stören und hemmen kann, 
also sprunghafte, rückläufige Ordnung des Lehrplans, der Erzäh- 
lung'; dagegen „muß man von Anfang an den allgemeinen Sinn 
für Zeitraum und Veränderung in der Zeit zu erwecken suchen, 
indem man die Vorstellung hervorruft, daß die Menschen und 
ihre Verhältnisse früher anders waren als jetzt,^ wozu schon 
Heimat- und Sagengeschichte reichlich Gelegenheit geben. 

Der Geschichtsunterricht soll die »Geschichte verstehen ler- 
nen^; was das heißt, „bestimmt hier, wie in jedem Fache, die 
Wissenschaft.^ Derselben „gilt als allgemein anerkanntes Ziel, 
die Begebenheiten und Zustände als etwas Gewordenes und 
weiter Werdendes im Zusammenhange der Entwicklung aufzu- 
fassen^; dies ist auch das Richtziel des Unterrichts. Hinsichtlich 
der Auswahl des Lehrstoffs muß auf die Verständnisfähigkeit der 
Schüler in erster Linie Rücksicht genommen werden; ganz be- 
sonders gilt dies hinsichtlich des kulturgeschichtlichen Lehrstoffs. 
Es ist zu begrüßen, „daß die echt wissenschaftlich genetische 
Auffassung der Geschichte und mit ihr das kulturgeschichtliche 
Element überall in den Unterricht Eingang gefunden^ hat; „allein 
man darf nun nicht in die entgegengesetzte Einseitigkeit ver- 
fallen' und das biographisch-politische Moment vernachlässigen. 
„Personen und Zustände, Individuen und Masse, schöpferische 
Anlage und Milieu, Staat und Gesellschaft, politische Geschichte 
und Kulturgeschichte sind je gleichwertige, nebengeordnete, beide 
relativ selbständig wirkende Faktoren der menschlichen Entwick- 
lung und dürfen in der Wissenschaft wie im Unterricht einander 
nicht ausschließen oder majorisieren, sondern müssen sich har- 
monisch ergänzen • . • Überall nicht einseitig vergewaltigende 
Wirkung, sondern Wechselwirkung — das ist die Signatur, unter 
welcher der Geschichtsunterricht Hand in Hand mit der Wissen- 
schaft geht. Gerade die Schule, für welche die gewaltige erzieh- 
liche Bedeutung des individuellen und politischen Elements am 
unentbehrlichsten und einleuchtendsten ist, muß sich mit vollem 
Bewußtsein dafür einsetzen, daß dieses Element nicht durch das 
kulturgeschichtliche und soziale Element verdrängt wird, sondern 
daß beide im Unterricht ihre berechtigte Stelle finden.' 

Scheiblhuber (Beiträge zur Reform des Geschichtsunterrichts, 
1901) weist daraufhin, daß in der „Entwicklungsgeschichte eines 
Volkes alles ursächlich verknüpft ist'; das muß daher auch im 
Geschichtsunterricht beachtet werden. Es kommt in ihm darauf 
an, „die sich streitenden Interessengruppen, die beiderseitigen 
Interessen, sowie den Kampfpreis, wofür sie kämpfen, genau 



— 58 — 

auseinanderzuhalten; die wirtschaftlichen, sozialen und politischen 
Verhältnisse eines Zeitalters sind nur das zeitliche Ergebnis sol- 
cher Interessenkämpfe,' wie auch die Gesetze und staatlichen 
Einrichtungen. Im Bauernkriege bildeten die Bauern und das 
städtische Proletariat die eine, Adel, Prälaten und Patrizier als 
Grundherren die andere Gruppe im Interessenkampfe; die Lage 
des Bauernstandes nach dem Bauernkriege war die Folge davon, 
daß die Bauern in diesem Kampfe unterlegen waren. Im Mittel- 
alter hatten der Adel und die hohe Geistlichkeit die Übermacht; 
die Gesetze, die Verfassungen und Rechte waren daher adelig. Im 
19. Jahrhundert herrschte das Bürgertum ; Gesetze, Verfassungen 
und Rechte sind daher bürgerlich. Im Interessenkampfe aber 
entscheiden nicht Sitten-, sondern Naturgesetze; der Sieg fällt 
der stärkeren Macht zu. Daher kann man auch die Geschichte 
nicht einzig nach religiösen oder moralischen Grundsätzen er- 
klären; man kann auch die Sittengesetze nie an den geschicht- 
lichen Ereignissen im ganzen veranschaulichen. An eine histo- 
rische Handlung im einzelnen kann man wohl einen sittlichen 
Maßstab anlegen; man kann ihn nach Motiven, Mitteln und Folgen 
der Handlung beurteilen. Aber an ein historisches Ereignis als 
Ganzes läßt sich selten ein sittlicher Maßstab anlegen. So er- 
scheint es uns als eine gerechte Handlung, daß die Bauern im 
Mittelalter sich gegen ihre Grundherren infolge ungerechter Be- 
drückung erhoben; die zu ihrer Befreiung angewandten Mittel 
aber halten wir für verwerflich, obwohl die Bauern durch jahre- 
lange Mißhandlung gereizt waren und ihnen kein anderer Rechts- 
weg als das Faustrecht offen stand. Die genetische Geschichts- 
betrachtung allein gibt einen sicheren Maßstab für den Wert der 
einzelnen historischen Erscheinung in die Hand, weil sie dieselbe 
als ein Glied einer Entwicklungsreihe zu begreifen sucht; sie 
setzt die Handlung in Beziehung zu dem Zweck, den sie im Auge 
hat, und den Folgen, die sie nach sich zieht, und beurteilt da- 
nach ihren Wert. Sie weist auch der Gesamtheit und der Einzel- 
person das Verdienst zu, das jeder gebührt; sie trennt nicht 
Kultur- und politische, Volks- und Fürstengeschichte, weil das 
eine ohne das andere unverständlich bleibt. Es kann sich bei 
ihr „auch nicht in erster Linie darum handeln, die Ereignisse 
und Zustände vergangener Zeiten zu verurteilen, zu bekriteln 
und zu verhöhnen, sondern zu verstehen, zu erklären, wie sie 
entstanden sind und warum sie gerade so und nicht anders ent- 
stehen mußten.' Das Wichtigste im Geschichtsunterricht sind 
nicht die Tatsachen und Zustände an sich, sondern die Entstehung 
und Entwicklung derselben und deren Begründung; das aber 
fordert wieder, daß die historischen Ereignisse, wie sie der 
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Geschichtsunterricht bietet, eine kausal zusammenhängende Reihe 
bilden, bei der das nachfolgende Glied aus dem vorangehenden 
hervorwächst. Auch im Geschichtsunterricht muß der Gang ge- 
netisch sein; auch hier kann man nicht einzelne Ereignisse aus- 
einanderreißen und isoliert hinstellei) oder willkürlich gruppieren 
oder im Gang umkehren. Wenn nun auch jedes historische Er- 
eignis aus einer Anzahl kleinerer Begebenheiten sich zusammen- 
setzt und daher nur voll und ganz verstanden wird, wenn alle 
einzelnen Entwicklungsstadien vorgeführt werden, so muß die 
Schule, und namentlich die Volksschule, doch mit Rücksicht auf 
die ihr zur Verfügung stehende Zeit und das Alter ihrer Schüler 
eine Auswahl unter dem Stoff im ganzen und einzelnen treffen; 
sie kann in erster Linie nur solche geschichtliche Ereignisse ein- 
gehend darstellen, „welche in der Gegenwart auslaufen, sowie 
solche historische Persönlichkeiten, welche um ihres vorbildlichen 
Charakters wegen auch für die unterrichtliche Behandlung wirk- 
lich wertvoll sind.** Denn die Geschichte soll dem Schüler zei- 
gen, wie die Gegenwart aus der Vergangenheit geworden ist und 
sich in stetem Fortschritt entwickelt hat und welche, namentlich 
auch noch in der Gegenwart wirkende Faktoren an der geschicht- 
lichen Entwicklung mitgearbeitet haben; denn nur dadurch wird 
Interesse und Verständnis für das gesellschaftliche, wirtschaft- 
liche, staatliche und kirchliche Leben der Gegenwart erweckt und 
gepflegt. Dadurch übt der Geschichtsunterricht schon einen er- 
ziehenden Einfluß aus, indem er das Gemeinschaftsgefühl pflegt, 
auf dem die Vaterlandsliebe beruht; die geschichtlichen Personen 
aber sollen, ohne daß jedoch der Geschichtsunterricht besondere 
sittliche Belehrungen anknüpft, Interesse für das Wahre, Schöne 
und Gute und Abscheu vor dem Schlechten erzeugen. Bei der 
Gruppierung des so ausgewählten Stoffes können i,nur solche 
historische Ereignisse und Zustände zu einer Gruppe vereinigt 
werden, welche wirklich eine einheitliche Kulturperiode darstellen, 
indem sie alle kausal zusammen hängen. '^ Die einzelnen Ereig- 
nisse aber sind dem Kinde ^ und je jünger es ist desto mehr, 
mit sinnlicher Anschaulichkeit, am besten an der Hand von Bil- 
dern, vorzuführen; denn das Kind hängt am Einzelnen und kann 
nur von ihm aus sein Interesse auf das Wichtigste und Wert- 
vollste hingelenkt werden. Dieses Einzelne bietet seiner Phan- 
tasie reiche Nahrung; aus ihm baut dieselbe sich das geschicht- 
liche Bild, aus dem dann der Verstand das Wertvollste heraus- 
nimmt. Je jünger das Kind ist, desto weniger ist es imstande, 
9 die kausale Verknüpfung der Tatsachen und Kulturzustände zu 
erfassen, eine längere Entwicklungsreihe zu überschauen und den 
Zusammenhang ihrer einzelnen Glieder zu ergründen ''; desto 
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mehr entspricht ihm die Erzählung einzelner konkreter Tatsachen 
mit sinnlicher Anschaulichkeit. ,»Die kindliche Auffassung ver- 
langt nicht bloß genetische Darstellung, wie die Geschichtswissen- 
schaft sie bietet, sondern auch künstlerisches Erfassen und Ge- 
stalten des Stoffes, packende Anschaulichkeit in allen Einzelheiten^; 
das muß der Geschichtslehrer bei der Darbietung des StofiFes 
wohl beachten. Solche Darstellungen dürfen auch nicht bloß die 
Ereignisse selbst, sondern müssen auch das Menschliche in ihnen 
zum Ausdruck bringen, damit sie das Gemüt ergreifen und so 
das Interesse erwecken; dann freut sich das Kind mit den Fröh- 
lichen, trauert mit den Traurigen und kämpft mit den Mutigen. 
Wenn nun auch das Menschliche in verschiedenen Zeiten seinem 
Wesen nach dasselbe bleibt, so ändern sich doch mit der Zeit 
die Formen, in denen es erscheint; diese aber müssen dem Kinde 
ebenfalls deutlich zum Bewußtsein kommen. Das hindert ja nicht, 
daß das rein Menschliche dabei doch klar hervortritt; es wird 
aber vom Kinde um so sicherer erfaßt, je mehr wir es veran- 
lassen, sich in die Lebenslage hineinzuversetzen, in welcher das 
rein Menschliche erscheint. Das Kind hat, besonders auf der 
Oberstufe der Volksschule, schon eine Reihe von Erfahrungen 
gesammelt, welche der Lehrer herbeiziehen kann; dadurch rückt 
die Vergangenheit dem Kinde näher und das Unterscheidende 
tritt um so deutlicher hervor. Bieten sich in Überresten aus 
der Vergangenheit noch Zeugen derselben (Rüstungen, Burgen 
u. dgl.), so müssen dieselben selbstverständlich zur Anknüpfung 
der Betrachtungen herangezogen werden; alte Inschriften (Grab- 
steine u. dgl.) sind Quellenstücke, welche die Menschen ihrer 
Zeit zu uns reden lassen. So rücken wir dem Kinde die Ver- 
gangenheit näher; noch mehr ist dies der Fall, wenn wir die 
Vergangenheit mit der Gegenwart vergleichen. Das Lesebuch 
sollte anschauliche, ausführliche Darstellungen enthalten, auf der 
Oberstufe auch passende Quellenstücke; geeignete Bildwerke 
müssen diese Darstellungen unterstützen. Je älter das Kind ist, 
desto größere Ansprüche kann man auch schon an den Verstand, 
an die Erfassung des kausalen Zusammenhanges und das Über- 
schauen einer nicht zu langen Entwicklungsreihe stellen; anfangs 
überschaut es nur den Zusammenhang einer einzigen Handlung, 
allmählich auch den verschiedener Handlungen einer Person, und 
endlich lernt es auch eine kleine Reihe historischer Tatsachen 
innerhalb eines Zeitraumes in ihrem Zusammenhang überblicken. 
Dr. Neubauer (Der Unterricht in der Geschichte, 1904) stellt 
dem Geschichtsunterricht die Aufgabe, „dem Schüler eine gewisse 
Kenntnis der wichtigeren geschichtlichen Ereignisse zu vermitteln 
und in ihm das Verständnis für das geschichtliche Werden, den 
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historischen Sinn, zu entwickeln''; der Unterricht soll ihm »dazu 
verhelfen, sich ein solches Maß geschichtlicher Vorstellungen 
und Kenntnisse anzueignen, daß er die Vergangenheit in ihrem 
allgemeinen Verlauf überschaut und, auf die Kenntnis der Ver« 
gangenheit gestützt, sich in der Gegenwart, an deren praktischen 
Aufgaben er einst mitarbeiten soll, zurecht zu finden vermag.'^ 
Dadurch gewinnt der Schüler Achtung vor dem geschichtlich Ge- 
wordenen und lernt Zustände und Persönlichkeiten gerecht und 
ernstvoll beurteilen ; er wird zum Handeln in seiner Zeit, an der 
Lösung der Kulturaufgaben derselben, vorbereitet. „Den Gegen- 
stand der Geschichte bildet die Geschichte der großen sozialen 
Gemeinschaften, welche das Menschengeschlecht umfassen, der 
Völker und Völkergruppen, in letzter Linie der Menschheit selbst.'* 
Infolgedessen bringt er i,dem Einzelnen zum Bewußtsein, in wie 
inniger und unlösbarer Verbindung sein Leben mit dem der All- 
gemeinheit steht und wie nachhaltige Einwirkungen der Gang 
der menschlichen Kultur auf einen jeden ausgeübt hat und aus- 
übt" ; daraus aber muß ein Gefühl der Teilnahme für die mensch- 
lichen Dinge, für menschliches Werden und Schaffen, für mensch- 
liche Größe und menschliches Leid, insbesondere auch für die 
unteren Volksschichten, erwachsen. Da die Geschichte des deut- 
schen Volkes in der deutschen Schule in erster Linie stehen 
muß, so wird durch den Geschichtsunterricht nationaler Sinn 
und Vaterlandsliebe gepflegt; der Schüler fühlt und versteht was 
Staat und Nation für den Einzelnen bedeuten. Die außerdeutsche 
Geschichte muß jedoch insoweit Beachtung finden, als i,sie in die 
deutsche Entwicklung hineinragt und einen bestimmenden Einfluß 
auf sie ausübf*; dabei wird der Schüler auch über die damit in 
Verbindung stehenden Ereignisse von universaler Bedeutung 
(z. B. über die französische Revolution) aufgeklärt werden, i,auch 
wenn sie nur in mittelbarer Verbindung mit dem Gang der deut- 
schen Geschichte stehen.'' Den Kern des Lehrstoffs bildet die 
politische Geschichte; zugleich aber muß i,allen den Erschei- 
nungen aus anderen Zweigen des geschichtlichen Lebens, die von 
wesentlichem Einfluß auf die Gestaltung der politischen Dinge ge- 
wesen sind, Zutritt gewährt und schließlich der Blick immer auf 
die großen Linien der allgemeinen Kulturentwicklung gerichtet'* 
sein. Besonders » müssen solche Erscheinungen des geistigen 
wie des wirtschaftlichen Lebens, die von wesentlichem Einfluß 
auf die allgemeine Volksentwicklung gewesen sind, ausreichend ge- 
würdigf* werden; es müssen auch solche kulturgeschichtliche Tat- 
sachen, die der Schüler aus anderen Unterrichtsfächern kennen 
lernt, den großen historischen Zusammenhängen eingereiht wer- 
den. Lebendige Anschaulichkeit des Lehrstoffs ist wesentliches 
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Erfordernis; die Hauptarbeit bei der Bearbeitung desselben bleibt 
das Verständnis des geschichtlichen Werdens. „Man tut gut, 
am Schlüsse längerer Perioden die Erzählung des Geschehenden 
durch Schilderung des Seienden, durch Kulturbilder, zu unter- 
brechen und dem Schüler die wesentlichsten Züge eines Zeit- 
alters, nach einer einfachen Disposition angeordnet, vor Augen 
zu führen. Wenn man diese Kulturbilder in innere Beziehung 
zueinander setzt und das Spätere aus dem Früheren abzuleiten 
sucht, so ergeben sich schließlich gewisse Entwicklungsreihen, 
z. B. der Staatsformen oder der Wirtschaftsstufen oder der Formen 
des Heerwesens^ deren übersichtliche Zusammenstellung für das 
geschichtliche Verständnis von höchstem Wert ist.^ Wenn her- 
vorragende Persönlichkeiten die Entwicklung eines ganzen Zeit- 
alters bestimmen, so versteht es sich von selbst, daß man die 
Ereignisse um sie konzentrieren wird; überhaupt aber muß dem 
Schüler das Element der Persönlichkeit und alles, was daraus 
hervorwächst, so nahe wie möglich gebracht werden. »Der natür- 
liche Weg, um geschichtliche Kenntnisse zu vermitteln, ist die 
Erzählung. Geschichtliche Tatsachen lassen sich weder deduktiv 
ableiten wie die Tatsachen der Mathematik noch induktiv finden 
wie die Regeln der Grammatik.^ Die Mitarbeit der Schüler wird 
dadurch herangezogen, daß man das Neue „aus bereits Bekann- 
tem'' ableitet, i, Verhältnisse der Gegenwart zur Erläuterung der 
Vergangenheit heranzieht,^ „ursächliche Zusammenhänge erörtert, 
Persönlichkeiten, Zustände, Ereignisse beurteilt und untereinander 
vergleicht, Ergebnisse feststellt.'' Gern wird man die Erzählung 
auch durch Anführung von Quellenstellen beleben, einem Zeit- 
genossen das Wort geben oder einen der großen neueren Geschichts- 
schreiber reden lassen. Man wird ferner oft an die Geschichte 
der Heimat, an Örtlichkeiten und Bauten der Vaterstadt anknüpfen 
können und so ein Doppeltes erreichen: daß die allgemeine Ge- 
schichte in den Erinnerungen der Heimat eine Stütze findet und 
daß die Heimat, wenn sich in ihrer Geschichte die großen Schick- 
sale der Nation wiederspiegeln, in den Augen des Schülers an 
Wert gewinnt.* 

14. Fortschritt im Geschichtsunterricht durch die 
preußischen Bestimmungen ttber das Präparanden- 

und Seminarwesen. 

Der Fortschritt der preußischen ^^Bestimmungen über das 
Präparanden- und Seminarwesen^ usw. von 1901 in dem 
Geschichtsunterricht gegenüber den Allgemeinen Bestimmun- 
gen von 1872 besteht in erster Linie darin, daß die Kulturge- 
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schichte mehr Berücksichtigung findet. Besonders wird darin 
betont, daß der Zögling „in die Kenntnis der geschichtlichen Ent- 
wicklung der Verhältnisse der einzelnen Stände, in das Verständnis 
der Verdienste unseres Herrscherhauses auf sozialpolitischem 
Gebiete, sowie in die Kenntnis der Verfassung und der öffent- 
lichen Rechtsordnung im Deutschen Reich und in Preußen^ ein- 
geführt werden soll; damit wird nicht nur die besondere Be- 
rücksichtigung der sozialen Seite des geschichtlichen Lebens, 
sondern auch die eingehende Kenntnis der Staats- und Bürger- 
kunde gefordert. Es wird aber damit auch die pragmatisch-gene- 
tische Behandlung des Geschichtsunterrichts in den Lehrerbil- 
dungsanstalten gefordert; es wird gefordert, daß der Lehrer die 
Gegenwart aus der Vergangenheit verstehen lerne. Denn die 
„Aufgabe des Seminars ist die vertiefende Darstellung, bei welcher 
unter Befestigung der Kenntnis der Tatsachen das Verständnis 
für den pragmatischen Zusammenhang der Ereignisse gewertet 
wird**; diese Aufgabe aber läßt sich nur durch die genetische 
Methode voll und ganz lösen. Ungerechtfertigt aber ist es, der 
Präparandenanstalt mehr das Einprägen, dem Seminar mehr das 
Verstehen des geschichtlichen Lehrstoffs zuzuweisen; beides 
kann und soll selbst in der Volksschule, verschweige in der 
Präparandenanstalt, nicht getrennt werden. Die genetische 
Methode hat die referierende und pragmatische zur Voraussetz- 
ung; die letztere aber führt ohne die erstere nicht zu dem 
Ziel, das der Geschichtsunterricht erreichen soll. Und ebenso 
ist es nicht gerechtfertigt, erst dem Geschichtsunterrichte des 
Seminars die Aufgabe zu stellen, die Gegenwart aus der 
Vergangenheit zu begreifen; denn jeder Geschichtunterricht wird 
nur unter Berücksichtigung dieser Aufgabe das Ziel erreichen. 
»Alle Kenntnis der Vergangenheit ist unvollkommen ohne Be- 
kanntschaft mit der Gegenwart, und ein Verständnis der Gegen- 
wart ist undenkbar ohne Kenntnis der Vergangenheit'' (Korn- 
rumpf, Pädagogisch. Jahresbericht, 1901). Und endlich sollen die 
Quellensammlungen nicht bloß im Seminar, sondern auch in der 
Präparandenschule, ja in bescheidenem Maße auch schon in der 
Volksschule benutzt werden; sie geben dem Unterricht die wiin- 
schenswerte Anschaulichkeit und Lebendigkeit. Immerhin sind 
die angezogenen Bestimmungen als ein Fortschritt zu bezeichnen; 
sie führen wenigstens den Geschichtsunterricht in den Lehrer- 
bildungsanstalten auf die Bahn, auf welche die Theorie schon 
längst hingelenkt hatte, und entsprechen einigermaßen den Zeit- 
forderungen. Denn auf das Zeitalter der Kriege, das mit den 
siebziger Jahren des 19. Jahrhunderts zum Abschluß gekommen 
war, war ein solches des Friedens gefolgt; das ganze Kulturleben 
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hatte in dieser Friedenszeit einen ungeahnten Aufschwung ge- 
nommen, und infolgedessen waren die kulturellen Faktoren in den 
Vordergrund getreten. Die Geschichtsschreibung hatte infolge- 
dessen eine Wandlung erfahren; deshalb konnte auch die übliche 
Geschichtsbehandlung nicht mehr als zeitgemäß betrachtet wer- 
den. Der Geschichtsunterricht, so forderte man seitens der preu- 
ßischen Regierung, muß aus der historischen Heimatkunde her- 
vorgehen ; an diese schließt sich die historische Vaterlandskunde, 
und an diese die historische Weltkunde an. In Preußen hatte 
man nach den Annexionen und der Aufrichtung des neuen Deut- 
schen Reichs es für gefährlich gehalten, eine eingehende Behand- 
lung der Heimatgeschichte in den Lehrerbildungsanstalten herbei- 
zuführen; diese Anordnung hatte aber längst ihre Berechtigung 
verloren. Deshalb wurde nunmehr die historische Heimatkunde 
zum AusgangspunlU der Geschichte gemacht; denn wenn dem 
zukünftigen Lehrer in der Bildungsanstalt die Bedeutung der 
Heimatskunde für den Geschichtsunterricht zur vollen Klarheit 
gekommen ist, so wird er sie auch in seinem Unterricht in der 
Volksschule nicht unbeachtet lassen. Die historische Vaterlands- 
kunde schließt sich ganz naturgemäß an die historische Heimat- 
kunde an und schließt sie weiterhin in sich ein; sie bildet den 
Kern des gesamten Geschichtsunterrichts der Volksschule, denn 
die außerdeutsche Geschichte muß sich in der Volksschule, soweit 
sie überhaupt hier in Betracht kommt, an die deutsche Geschichte 
anschließen. Auch in den Lehrerbildungsanstalten muß diese 
Forderung beachtet werden, obgleich hier die außerdeutsche Ge- 
schichte, besonders in der Neuzeit, so viel als möglich berück- 
sichtigt werden muß; dagegen wird hier die alte Geschichte auf 
die Hervorhebung des Wesentlichen (z. B. Hellenische Wanderung 
und Kolonisation, Entstehung des römischen Staates, salonische 
und servianische Verfassung^ das griechische Geistesleben und die 
griechische Philosophie und Kunst, Athen als Kunststadt, das 
römische Kriegs- und Rechtswesen, Rom als Kaiserstadt, die 
politischen und sozialen Kämpfe in Hellas und Rom) beschränkt 
werden. Die orientalische Geschichte wird in den Lehrerbildungs- 
anstalten mit der Religionswissenschaft verbunden werden müssen,, 
zu der sie ja vielfach und besonders, soweit sie für die Volks- 
schule in Betracht kommt, in Beziehung steht (Babel und Bibel).. 
Aus allen diesen Forderungen geht schon hervor, daß ihnen die 
biographische Anordnung des Lehrstoffs nicht gerecht werden 
kann; an ihre Stelle muß die monographische treten, welche die 
biographische, soweit sie Berechtigung hat, einschließt. Dadurch 
ist wieder bedingt, daß das Pragmatische ohne tendenziöse 
Färbung im Geschichtsunterricht betont werden kann; diese 
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Geschichtsbetrachtung geht dann von selbst zur genetischen über. 
Auf diese Weise entstehen Lebensbilder aus dem Werdegang des 
deutschen Volkes, durch welche dieser Werdegang deutlich dem 
Schüler vor Augen geführt wird; alle Seiten der Entwicklung 
des Kulturlebens spiegeln sich in denselben wieder und lassen 
dasselbe als ein einheitliches Ganzes erscheinen. 

15. Der Geschichtsunterricht In den Lehrplänen 

der Volksschule. 

In den Lehrplänen der Volksschulen fand die Geschichte 
seit den sechziger und siebziger Jahren besondere Beachtung, 
wenn ihr auch in der einklassigen Volksschule nur wöchentlich 
eine Stunde gewidmet werden konnte; auch die kulturhistorischen 
Momente sollen, wie es in den »Allgemeinen Bestimmungen von 
1872" heißt, soweit berücksichtigt werden, »soweit sie dem Ver- 
ständnis des Kindes zugänglich sind." Die gruppierende Methode 
im Geschichtsunterricht wurde beseitigt; an ihre Stelle trat die 
biographische; das ist leicht begreiflich, denn man stand noch 
unter dem Einfluß der Großtaten der führenden Männer des 
letzten Jahrzehnts. Es war nun wenigstens möglich, die Ent- 
wicklung der politischen und kulturellen Verhältnisse in Deutsch- 
land von Armin bis zur Neuzeit zu verfolgen; dem Lehrer aber 
wurde im Seminar der Blick in die allgemeine Weltgeschichte 
eröffnet. Die Allgemeinen Bestimmungen geben den Stoff im Umriß 
an; sie untersagen die Diktate und das gedächtnismäßige Auswendig- 
lernen von Geschichtszahlen, Regentenreihen usw. Die Lehr- 
bücher von Weigand-Tecklenburg u. a. haben auch dazu bei- 
getragen, daß die kulturellen Faktoren im Geschichtsunterricht 
mehr zur Geltung kamen; denn durch sie wurden die Lehrer 
selbst mit dem Lehrstoff bekannt gemacht. Energisch griff dann 
die preußische Regierung vom Standpunkte der staatsbürgerlichen 
Belehrung ein durch den königlichen Erlaß vom 1. Mai 1889, 
nach welchem durch den Geschichtsunterricht „der Ausbreitung 
sozialistischer und kommunistischer Ideen^ entgegengewirkt werden 
sollte; besonders sollten in ihm die Verdienste der preußischen 
Könige um die Förderung des Volkswohls hervorgehoben werden. 
Deshalb sollte die „vaterländische Geschichte, insonderheit auch 
die Geschichte unserer sozialen und wirtschaftlichen Gesetzgebung 
und Entwicklung seit dem Beginn dieses Jahrhunderts bis zu der 
gegenwärtigen sozialpolitischen Gesetzgebung^, besondere Be- 
achtung finden. Die Regierung bestimmte infolgedessen 1890, daß 
die Verdienste der Hohenzollern um das Volkswohl besonders 
hervorgehoben werden sollten; vor allen Dingen sollten die 

Scherer, Führer IV. 5 
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Lehrer mit der Kulturentwicklung Preußens durch eine fort- 
laufende Reihe von Lebensbildern der preußischen Herrscher 
vom Großen Kurfürsten bis zu Wilhelm IL bekannt gemacht 
werden. Sie sollen daraus die »Treue, die Tätigkeit, die Weis- 
heit und dementsprechend auch die Erfolge^ erkennen, „mit der 
die preußischen Könige die Wohlfahrt aller ihrer Untertanen, 
vorzugsweise diejenige der Geringeren im Volke, gefördert haben"; 
sie sollen aber auch ^^Belehrungen über die Grundsätze, von deren 
Beachtung das Volkswohl abhängt, über das Leben in der Familie, 
im Staate und in der bürgerlichen Gesellschaft, insbesondere 
auch über das Wesen, die Ehre und den Segen der Arbeit" 
schöpfen. Es lag allerdings dabei die Gefahr nahe, daß der 
Geschichtsunterricht tendenziös gestaltet wurde; nicht ohne Grund 
wurde daher in dem Zentralblatt von 1892 darauf hingewiesen, 
daß, „je mehr hierbei jede Tendenz vermieden, vielmehr der ge- 
samte Unterricht von ethischem und geschichtlichem Geiste durch- 
drungen und gegenüber den sozialen Forderungen der Jetztzeit 
auf die geschichtliche Entwicklung des Verhältnisses der Stände 
untereinander und der Lage des arbeitenden Standes insbesondere 
in objektiver Darstellung hingewiesen, der stetige Fortschritt zum 
Besseren und die Verderblichkeit aller gewaltsamen Versuche der 
Änderung sozialer Ordnungen aufgezeigt wird," um so eher 
das erstrebte Ziel erreicht wird. In der Volksschule sollen „aus 
der älteren Geschichte des deutschen Vaterlandes und aus der 
älteren brandenburgischen Geschichte einzelne Lebensbilder" ge- 
geben werden; „von den Zeiten des dreißigjährigen Krieges und 
dem Großen Kurfürsten an ist die Reihe der Lebensbilder un- 
unterbrochen fortzuführen." Auch für die Mittelschulen soll die 
biographische Methode maßgebend sein; hier findet auch die alte 
Geschichte Berücksichtigung. Durch die Berücksichtigung der 
kulturgeschichtlichen Elemente wird allerdings ein schroff biogra- 
phisches Verfahren ausgeschlossen; „denn man wird," wie Bem- 
heim sagt^ „dadurch von selbst genötigt, nicht zusammenhangs- 
lose Lebensbilder zu geben, sondern durch überbrückende Er- 
zählung den Zusammenhang herzustellen, der die Kulturmomente, 
die Einrichtungen und Zustände, erst verständlich macht." Der 
Dynastizismus der Regulative, welcher auch unter den Allgem. 
Bestimmungen im Geschichtsunterricht herrschte, wurde durch die 
Bestimmungen von 1889 wieder neu belebt; er wird aber keine 
besseren Früchte zeitigen wie früher. Die Berücksichtigung volks- 
wirtschaftlicher Belehrungen hat durch die neueren Erlasse der 
preußischen Regierung eine mächtige Stütze erhalten; sie sind 
in der Volksschule ein Teil des Geschichtsunterrichts nach seiner 
kulturellen Seite hin. 
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Die Forderungen, welche die mit der Wissenschaft fortschreitende 
Methodik an den Geschichtsunterricht stellt, sind in den be- 
zeichneten Bestimmungen und Erlassen der preußischen Regierung 
wenigstens zum Teil zum Ausdruck gekommen; es wird gefordert, 
daß die neueste Geschichte besonders berücksichtigt, das Wirken 
der Herrscher für die Volkswohlfahrt betont und die Jugend 
einen sicheren Einblick in die bürgerlichen, staatlichen, wirt- 
schaftlichen und sozialen Verhältnisse gewinnen soll. Allein auf 
den Geschichtsunterricht der Volksschule haben diese Be- 
stimmungen und Erlasse doch keinen besonderen und wesent- 
lichen Einfluß ausgeübt; in der Hauptsache ist es beim alten 
geblieben. Die meisten im Buchhandel erschienenen Lehrpläne, 
die Lehrbücher und Leitfäden, die in den Seminarien und Volks- 
schulen eingeführt sind, lassen, mit wenig Ausnahmen, wenig 
von den Fortschritten in der Entwicklung der Methodik des Ge- 
schichtsunterrichts verspüren; noch weniger findet man sie in 
dem Unterrichte selbst berücksichtigt. Der Berliner Grundlehrplan 
berücksichtigt wohl die kulturelle Entwicklung des deutschen 
Volkes und läßt die Kriegsgeschichte zurücktreten; aber er kann 
sich von der biographischen Anordnung des Stoffes auf die Unter- 
stufe und auch von der nach konzentrischen Kreisen nicht ganz 
losreißen. Soll eine Änderung in dieser Hinsicht stattfinden, so 
muß vor allen Dingen die wissenschaftliche und methodische 
Ausbildung der Lehrer in der Geschichte eine Erweiterung und 
Vertiefung erfahren; der Lehrer muß voll und ganz auf dem 
Boden der modernen Geschichtsauffassung und Geschichts- 
darstellung stehen. Denn erst dadurch wird er befähigt, den 
Stoff für einen den Forderungen der heutigen Methodik ent- 
sprechenden Geschichtsunterricht auszuwählen und zu be- 
arbeiten. Das fehlt heute dem Lehrer noch vielfach; er sucht 
daher noch häufig seinen Lehrstoff in einem Leitfaden oder 
Realienbuch und begnügt sich mit der gedächtnismäßigen An- 
eignung desselben seitens der Schüler. Über das Ziel des 
Geschichtsunterrichts sind sich die Lehrer und Schulbeamten 
häufig nicht klar; daher kommt die Belastung des Gedächtnisses 
mit Namen und Zahlen. Was der Lehrer selbst aus der Ge- 
schichte weiß, das hält er auch gar zu leicht wertvoll für den 
Schüler; was er in reiferem Alter sich angeeignet hat, das soll 
der unreife Schüler erfassen. Man muß beachten, daß das Ver- 
ständnis für geschichtliche Ereignisse wesentlich dem Kinde aus 
dem Kreise seiner Erfahrungen und Erlebnisse erwachsen; dieser 
hat bei den Volksschülem einen sehr geringen Umfang. „Tat- 
sachen, die als geschichtliche Erinnerungen behalten werden, sind 
im Leben des Kindes selten; sie beschränken sich auf ein paar 

5* 
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Ereignisse in bekannten und benachbarten Familien, auf Geburt 
und Tod, Hochzeit, Krankheit usw.; dazu kommt das eine oder 
andere Naturereignis' (Free, Die gänzliche Umgestaltung des 
weltgesc)iichtlichen Unterrichts usw., Neue Bahnen VII). Darum fehlt 
den Kindern der Volksschule der historische Sinn; sie leben in 
der Gegenwart und gehen achtlos an den Zeugen der Vergangen-* 
heit vorfiber. Es ist daher nicht leicht, sie aus diesem Leben 
der Gegenwart in das der Vergangenheit zurückzuführen, die 
Gegenwart aus der Vergangenheit heraus verstehen und erfassen 
zu lernen; und ebenso ist es nicht leicht, sie zu einem inner- 
lichen Miterleben geschichtlicher Ereignisse und Zustände her- 
anzuziehen. Mit der Darbietung und Aneignung allgemeiner 
Vorstellungen von Tatsachen ist es daher im Geschichtsunterricht 
nicht getan; denn nur das Spezielle und Einzelne kann vom 
Kinde erfaßt und innerlich erlebt werden. Und endlich fällt es 
dem Volksschüler auch schwer, sich der Zeit nach in die Ver- 
gangenheit zurück zu versetzen; das Bewußtsein von Zeitunter- 
schieden beschränkt sich bei ihm auf kurze Strecken. Das alles 
muß beim Geschichtsunterricht in Betracht gezogen werden, wenn 
er von Erfolg sein soll; man kann nicht sagen, daß es heute 
durchweg oder auch nur in den meisten Fällen geschieht. 

16. Rflckblick auf die Entwicklung der Methodik 

des Geschichtsunterrichts. 

Ein Rückblick auf die Entwicklung der Methodik des 
Geschichtsunterrichts zeigt uns, daß dieselbe langsam dem 
Gange der Methodik der Geschichtschreibung gefolgt ist; solange 
bloß die politische Geschichte als die Geschichte überhaupt galt, 
hatte es auch der Geschichtsunterricht nur mit derselben zu tun; 
solange in der Methodik der Geschichtschreibung das referierende 
Prinzip herrschte, kannte auch der Geschichtsunterricht kein 
anders. Es mag nicht ganz unbegründet sein, wenn Lorenz (Der 
moderne Geschichtsunterricht) das Vorherrschen des politischen 
Faktors in der Geschichtschreibung auf die eigenartige Ent- 
wicklung der deutschen Geschichte seit dem dreißigjährigen 
Kriege zurückführt, durch welchen neben der politischen haupt- 
sächlich die kulturelle Entwicklung Deutschlands tödlich getroffen 
wurde und infolgedessen sich das ganze Interesse den politischen 
Verhältnissen und ihrer Entwicklung zuwandte; allein anderseits 
darf doch auch nicht unbeachtet bleiben, daß die politischen Ver- 
hältnisse an und für sich mehr als die kulturellen die Aufmerk- 
samkeit auf sich ziehen. Die politischen Ereignisse knüpfen sich 
an die führenden Personen in der Geschichte an; ihre Wirkung 
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auf die Gesamtheit tritt auffallender hervor als die der kuiturellen. 
Denn das kulturelle Leben entwickelte sich langsam und un- 
merklich; es zog infolgedessen auch die Verfasser der altea 
Jahrbücher und Chroniken nicht an und interessiert heute noch 
die Journalisten nicht so wie das politische Leben. Nur an 
einzelnen Wendepunkten des kulturellen Lebens (Reformation) 
ober bei einzelnen, ins Leben der Gesamtheit, besonders ins 
politische Leben, tief eingreifenden kulturellen Ereignissen (Er- 
findung des Schießpulvers) wird die Aufmerksamkeit der Ge- 
schichtschreiber auf das Kulturleben hingelenkt; im allgemeinen 
aber zeichneten sie bewegte Handlungen lieber auf als ruhende 
Zustände, das Neue und Äufßllige lieber als das Gewohnte und 
wenig Hervortretende. Und ähnlich verhielt es sich auch hin- 
sichtlich der Methodik der Geschichtschreibung; lange Zeit er- 
blickte man in den geschichtlichen Vorgängen nur das Einzelne, 
aber nicht den Zusammenhang. Nur allmählich trat infolgedessen 
neben die referierende die pragmatische Geschichtschreibung; 
und endlich, als man die Geschichte genetisch darstellte, und 
infolgedessen den tieferen Zusammenhang zwischen den politischen 
und kulturellen Ereignissen aufsuchte, da trat das kulturelle 
Moment mehr in den Vordergrund, sowohl in der Geschicht- 
schretbung, wie im Geschichtsunterricht. 

So langsam wie die Entwicklung der Geschichtschreibung 
von der politisch und referierenden zur politisch-kulturellen und 
pragmatisch-genetischen Form fortschritt, so langsam entwickelte 
sich auch die Methodik des Geschichtsunterrichts in derselben 
Richtung; auch hier vollzieht sich, nur noch langsamer, ein all- 
mählicher Übergang, in dem wir uns noch heute befinden. Noch^ 
ist es nicht gelungen, das richtige Verhältnis zwischen dem po- 
litischen und kulturellen Lehrstoff herzustellen ; noch kommen das 
pragmatische und genetische Prinzip neben dem referierenden nicht 
zur gebührenden Geltung. Wie in der Naturgeschichte aus der 
Vergleichung einer Menge gleichartiger Einzelwesen der allgemeine 
Typus der Art oder Gattung gewonnen wurde, so suchte der Ge- 
schichtschreiber aus der Menge gleichzeitiger und gleichartiger 
Erscheinungen des Kulturlebens allgemeine Typen herauszuschälen; 
wie in der Naturgeschichte bei der Beschreibung der Gattung die 
des Einzelwesens zurücktritt, so tritt auch in der Kulturge^tchichte 
bpi der Darstellung der allgemeinen Typen die einzelne Kultur- 
erscheinung zurück. Allein so wenig man heute noch nach Art 
einer früheren methodischen Anschauung im Naturgeschichtsunter- 
richt mit der Beschreibung der Gattung, mit dem System be- 
ginnt, so wenig darf man im Geschichtsunterricht mit den typi- 
schen Allgemeinschilderungen beginnen; auch hier muß vom 
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Einzelnen, von den einzelnen Tatsachen, von den einzelnen 
Gegenständen und Handlungen zum Allgemeinen, zum Typus 
fortgeschritten werden. Deshalb fordert man, daß der Geschichts- 
unterricht an die heimatlichen Zustände und Ereignisse der Ver« 
gangenheit und Gegenwart oder an quellengeschichtliche Dar- 
stellungen anknüpfen soll; erst wenn hierdurch das anschauliche 
Material herbeigeschafft worden ist, kann zur Darstellung eines 
allgemeinen Typus übergegangen werden, die soviel als möglich 
vom Schüler selbsttätig vollzogen und, wenn nötig, vom Lehrer 
durch Erzählung ergänzt wird. In der Heimatgeschichte aber 
liegen die kulturellen Momente dem Schüler viel näher als die 
politischen; denn sie sind alltäglich und drehen sich um bekannte 
Dinge (Wohnung, Kleidung, Beschäftigung usw.). Mit der Ein- 
führung des kulturellen Faktors in den Geschichtsunterricht mußte 
auch die pragmatisch-genetische Geschichtsauffassung an Boden 
gewinnen; denn nun mußte der Zusammenhang zwischen der 
kulturellen und politischen Geschichte aufgesucht und die welt- 
geschichtlichen Persönlichkeiten in ihrem Wirken damit in Be- 
ziehung gesetzt werden. Damit aber beginnt auch die erziehliche 
Bedeutung des Geschichtsunterrichts; denn durch eine solche 
Geschichtsauffassung kann und muß der Lehrer nicht bloß auf 
den Verstand, sondern auch auf Gemüt und Wille einwirken. 
Nur muß man sich hüten, die Geschichte ganz auf den Menschen 
zu beziehen, um dadurch gewisse Lehren und Verhaltungsmaß- 
regeln für den Menschen zu gewinnen, denn dann wird der Ge«r 
Schichtsunterricht tendenziös. Diese Gefahr, welche die prag- 
matische Geschichtsauffassung in sich birgt, verschwindet um so 
mehr, je mehr sie sich mit der genetischen verbindet; denn diese 
sucht, ohne Rücksicht auf Nutzen und Schaden für den Menschen, 
die mannigfaltig wirkenden Ursachen und treibenden Kräfte der 
geschichtlichen Ereignisse zu verstehen. Je mehr die Geschichts- 
wissenschaft in der genetischen Auffassung und Darstellung Fort- 
schritte machte, desto mehr fand diese auch im Geschichtsunter- 
richt Eingang; allerdings muß man sich hier, besonders in der 
Volksschule,, auf das Wichtigste und Notwendigste beschränken. 
Hinsichtlich der physischen Bedingungen muß der Geschichts- 
unterricht sich auf die im geographischen Unterricht gewonnenen 
Erkenntnisse. stützen; wichtiger sind für ihn die Berücksichtigung 
der psychischen und kulturellen Bedingungen. Vor allem kommt 
es darauf an, dem Schüler die Abhängigkeit der menschlichen 
Handlungen von den herrschenden Anschauungen, Gedanken und 
Strebungen einer geschichtlichen Epoche klar zu machen; denn 
ohne Berücksichtigung derselben ist weder ein lebendiges Ver- 
ständnis noch eine objektive Beurteilung und Würdigung der 
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geschichtlichen Vergangenheit und ihrer Personen möglich. Wenn 
z. B. der Schüler von den Kreuzzügen ein anschauliches Ver- 
ständnis erhalten soll, so muß ihm der ungeheure Unterschied 
zwischen den Anschauungen und Gedanken der damaligen Zeit 
und denen der unsrigen zum klaren Bewußtsein gebracht werden; 
besonders wird dies dadurch erreicht werden, daß man die Personen 
(z. B. Peter von Amiens) in unsere Zeit versetzt. Dadurch lernen 
aber auch die Schüler einsehen, daß die Anschauungen und Bestre- 
bungen der Menschheit einer beständigen Läuterung und Klärung 
unterworfen sind und alte und überlebte Begriffe neuen, fortge- 
schrittenen Platz machen; es kommt ihnen zum Bewußtsein, daß 
sich die Menschheit auf dem Wege einer zwar langsamen, aber 
stetigen Weiterentwicklung befindet. Und endlich kommt auch 
im Geschichtsunterricht der Volksschule der kulturelle Faktor zur 
vollen Würdigung; denn immer mehr stellt sich das Bedürfnis 
heraus, dem Schüler das rechte Verständnis für die sozialen Ein- 
richtungen der Gegenwart zu eröffnen. Dieses Verständnis aber 
wird wesentlich dadurch erreicht, daß die neue Kulturstufe mit 
der vorher behandelten verglichen wird, so daß der Schüler die 
Gründe für die eingetretene Reform selbst auffinden kann, soweit 
dies überhaupt möglich ist; daneben tritt dann die Vergleichung 
der Volkszustände und Volksverhältnisse der Vergangenheit mit 
denen der Gegenwart, wodurch das Verständnis noch erhöht wird. 
Eine solche Betrachtungsweise ermöglicht aber einerseits ein 
lebendiges Erfassen der geschichtlichen Vergangenheit und ander- 
seits eine verständnisvolle Würdigung der sozialen Einrichtungen 
der Gegenwart; dadurch aber erst erfüllt der Geschichtsunter- 
richt die ihm gestellte Aufgabe. 

17. Die Sage Im Geschichtsunterricht. 

„Für einen propädeutischen Geschichtsunterricht ist es vor 
allen Dingen erforderlich, daß die Sage eine größere Berück- 
sichtigung findet als bisher; in der Sage webt und lebt der Volks- 
geist in seiner kindlichen Unmittelbarkeit, in ihr spiegelt sich 
die Geschichte, wie sie dem Volksgemüte sich darstellt, in ihr 
prägt das Volk sein eigenstes, innerstes Wesen, seinen nationalen 
Kern aus. Soll der Geschichtsunterricht seine Aufgabe, den 
nationalen Sinn, das Volksgemüt im Schüler anzuregen und zu 
entwickeln, sicher lösen, so müssen auch die Sagen, vor allem 
die griechischen und die deutschen, viel mehr in den Vorder- 
grund treten als bisher* (Grube). Durch die Heldensage wird 
der Schüler in das Kulturleben der ältesten Zeiten eingeführt; 
sie spiegeln treu und wahr die Grundzüge des Volkscharakters, 
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die Sitten, Gebräuche und den Glauben wieder. Das Volksmär- 
chen, das sich weder an bestimmte Zeiten, noch an bestimmte 
Orte, noch an bestimmte Personen knüpft, ist unhistorisch und 
durchaus ein Erzeugnis der freispielenden Phantasie; es gehört 
daher nicht zur Geschichte, sondern zur Dichtung. Immerhin 
wird aber durch das Märchen in den beiden ersten Schuljahren 
auch der Geschichtsunterricht vorbereitet; auch das Märchen 
schöpft wie die Geschichte den Stoff aus der Wirklichkeit, wenn 
es ihn auch mit Hilfe der Phantasie wesentlich umgestaltet; aber 
eine solche Umgestaltung der Wirklichkeit entspricht gerade diesem 
kindlichen Älter. Durch den heimatkundlichen Anschauungsunter- 
richt wird das Kind immer wieder zur Wirklichkeit zurückgeführt; 
die Volkssage, die sich an ihn anschließt, führt es endlich vom 
Märchen hinüber zur Geschichte, in eine Welt der Wirklichkeit, 
bei deren Darstellung die Phantasie mitwirken muß. Die Sage 
umgibt die Vergangenheit mit einem poetischen Hauche; dadurch 
wirkt sie auf das unbefangene Kindesgemüt mit großer Stärke 
und Nachhaltigkeit. 

An den Anfang des geschichtlichen Unterrichts setzt Willmann 
(Der elementare Geschichtsunterricht) neben das Märchen die 
mythische Sage (Domröschen u. a.); dann folgen Legenden und 
Sagen, weiterhin die epische Sage, dann die historische Sage, 
die zur Geschichte überführt. „ Einen anschaulichen, dem Schüler- 
verständnisse angemessenen und darum das Interesse herausfor- 
dernden und befriedigenden Einblick in das geistige Leben der 
Vorfahren, ein wenigstens einigermaßen genügendes Verständnis 
der sittlichen, rechtlichen, sozialen u. dgl. Anschauungen und Be- 
griffe der Vorzeit wird in der Volksschule gerade die Sage zu 
geben geeignet sein' (Richter, Päd. Jahresber., 1872); denn die 
historischen Sagen schildern die Geistesrichtung und das Streben 
des Volkes oft tiefer, treffender und anschaulicher als manche 
Partien der eigentlichen Geschichte. Auch die Geschichtswissen- 
schaft hat diesen Gang eingeschlagen; sie hat ihren Anfang 
in den alten Heldensagen und gelangte erst allmählich aus der 
poetischen Dämmerung der Vorzeit in das hellere Licht der 
Wirklichkeit. Der Lehrer muß natürlich in der Volksschule auf 
alle kritischen Erörterungen über Entstehung und mutmaßliche 
Ursprünglichkeit unserer Nationalsagen verzichten, ebenso auf 
alle Erörterungen über einzelne Widersprüche und Unwahrschein- 
lichkeiten; dagegen seil er hinweisen auf die historische Grund- 
lagen der großen nationalen Sagen. Er muß sich auf die Be- 
handlung der Kemsagen beschränken und kann dies auch; „denn 
sie stellen so recht eigentlich den ältesten Volksgeist der Deut- 
schen dar. Mögen diese Sagenstoffe auch von einigen Dichtern 
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ihre Redaktion erhalten haben, so sind eben doch diese Dichter 
nichts anderes als die Vertreter der gesamten Volksanschauung 
in den ersten Jahrhunderten unserer Entwicklung; so wie diese 
Dichter sprechen, so dachte unsere Nation; so wie diese Dichter 
dem Schmerz und der Freude ihrer Helden Ausdruck verliehen, 
so äußerten sich diese Gefühle in Tausenden und Abertausenden 
unserer Vorfahren; solche Taten, wie diese Helden verrichteten, 
geschahen damals hundertfältig; in der Art, wie unsere Helden 
in den großen Epen den Heldentod starben, haben wir ein Bild 
von des einzelnen Deutschen Abscheiden von dieser Erde!^ 
(Sevin, Die Verwertung des deutschen Sagenstoffes im Geschichts- 
unterricht der Volksschule, 1875). ^Das Gewaltigste und das 
Zarteste, das Heldenhaftigste und das Sinnigste, ihren tragischen 
Ernst und ihren kindlich heiteren Scherz, die Tiefe ihrer Auf- 
fassung von Welt und Schicksal, von Traum und Ehre, von 
freudigem Opfermut für Volk und Vaterland, ihr ganzes so feines 
und inniges Naturgefuhl haben unsere Ahnen in ihre Götter und 
Göttinnen, Eltern, Zwerge, Riesen hineingelegt: weil ja auch die 
Germanen ihre Götter und Göttinnen nach dem eigenen Bild ge- 
schaffen haben ^ (Dahn, Walhalla). Und ähnlich verhält es sich mit 
der Sage; denn ,»eine Erfindung ist die Sage nie: sie knüpft an 
Götter, welche gegenständlich im Glauben des Volkes wirken, 
oder an geschichtliche Menschen oder an geschichtliche Ereig- 
nisse oder an örtliche Naturerscheinungen und schaltet durchaus 
nicht willkürlich bei ihren Ausschmückungen, sondern stets der 
volksmäßigen, altüberliefernden Formen sich bedienend (Dahn 
a. a. O.). Die Sage soll den Geschichtsunterricht vorbereiten; 
aber sie soll ihn auch begleiten, soll ergänzen, erklären und aus- 
schmücken. ,»Wenn die geschichtlichen Tatsachen als gründende 
Masse bereits feststehen im Gemüt und Gedächtnis der Schüler, 
dann erst kommen die Sagen und umsäumen und verklären als 
mildes Abendrot die Höhen der Geschichte; der Sage aber folgt 
das Lied, es wiederholt noch einmal den Inhalt des Geschichts- 
und Sagenbildes und stellt ihn im Feiertagsgewande der Poesie 
dem Kinde anschaulich vor die Seele ^ (Lange, Die Sage im Ge- 
schichtsunterrichte der Volksschule; Pädag. Bl., 1876). Sagen, 
die sich an geschichtliche Personen (Karl der Große; Friedrich 
Barbarossa) knüpfen, dürfen von den Personen nicht getrennt be- 
handelt werden; denn, losgelöst von dem Boden, auf dem sie 
erwachsen sind, bleiben sie ohne erziehliche Wirkung. Wenn die 
Herbart-Zillerianer in allen Schulen Deutschlands die Thüringer 
Sagen behandelt haben wollen, so ist dies eine unberechtigte 
Forderung; die Sagen der Heimat liegen dem Kinde außerhalb 
Thüringens viel näher als die Thüringer Sagen. Dagegen sind 
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die Nibelungensagen deutsche Sagen, die also in allen deutschen 
Schulen zur Behandlung kommen müssen; sie gewähren durch 
ihre eigentümliche Vereinigung von Dichtung und Wahrheit einen 
vortrefflichen Übergang von. der Sage zur Geschichte. 

18. Die vaterländische Stammes-^ Standes- und Helmat- 
geschichte Im Geschichtsunterricht. 

Für die Volksschule kann auch unter den günstigsten Ver- 
hältnissen von einem Unterricht in der allgemeinen Weltgeschichte 
keine Rede sein; hier mußte man sich auf die vaterländische 
Geschichte beschränken. „Es erfordert schon eine bedeutende 
formale und reale Bildung des Geistes^ wenn man von seinen 
nationalen Grundanschauungen, die sich jedem ohne sein Wissen 
und Wollen einleben, abstrahierend, in anderer Völker Geist und 
Charakter sich versetzen will; dies gilt schon für die außerdeut- 
schen Kulturvölker der Gegenwart, die doch im allgemeinen 
wenigstens gleiche historische Begriffe mit uns haben, vielmehr 
aber noch von denen des Altertums, bei denen dies nicht der Fall 
ist. Die von den unsrigen gänzlich abweichenden sozialen, po- 
litischen und religiösen Verhältnisse derselben müssen ihre Ge- 
schichte für die Volksschule geradezu unverständlich machen, und 
selbst Veranschaulichungsmittel würden wenig nützen^ (Sachse, 
Gesichtspunkte für den Geschichtsunterricht). Aber es muß an- 
derseits auch beachtet werden, daß das deutsche Reich vielfach 
in seiner geschichtlichen Entwicklung vom Auslande beeinflußt 
worden ist; „auf solche Völker und Staaten, Persönlichkeiten und 
Ereignisse, welche fördernd und hemmend auf die Entwicklung 
des deutschen Volkes einwirkten, muß der Unterricht in der deut» 
sehen Geschichte, sobald er ein richtiges Verständnis in d^n 
Schülern herbeiführen will, notwendigerweise eingehen" (Krieger, 
Der Geschichtsunterricht in Volks-, Bürger- und Fortbildungs- 
schulen, 1876). Man ging zur Zeit der Regulative in der Be- 
schränkung zu weit; in der preußischen Volks- und Bürgerschule 
sollte nicht deutsche, sondern brandenburgisch -preußische Ge^ 
schichte gelehrt und in diese nur aus der deutschen Geschichte 
gelegenen Orts geeignete Episoden eingeflochten werden. Aller- 
dings soll auch die Stammesgeschichte beachtet werden; sie 
gibt dem Unterricht das Anschauliche und Lebendige. „Die Volks- 
schule," sagt Miqu61, ,ySoll zur Nationalität bilden, und zwar am 
unmittelbarsten; darum greift sie zur Geschichte des Stammes 
und des Standes, dem die Schüler jetzt oder künftig angehören.*' 
Die Berücksichtigung der Stammesgeschichte ist natürlich in jedem 
Landesteil verschieden; die Hand- und Lehrbücher müssen durch 
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besondere Stammes- oder Landesgeschichten ergänzt werden. 
Deutsche Reichs- und Landes- (Stammes-) Geschichte dürfen 
nicht voneinander getrennt, sondern müssen miteinander darge- 
boten und behandelt werden; selbstverständlich handelt es sich 
nur um die Geschichte der Landschaft, in welcher der Schüler 
wohnt. Auch die Standesgeschichte soll in der Volksschule 
berücksichtigt werden; aber auch hier war die Forderung der 
Beschränkung auf den Stand, „dem die Schüler jetzt oder künftig 
angehören^, nicht gerechtfertigt und entspricht nicht dem Zwecke 
des Geschichtsunterrichts. »Der Geschichtsunterricht muß wie 
der Unterricht in der Geographie von der Heimat ausgehen und 
schließlich wieder zur Heimat zurückkehren; wir beginnen mit 
dem Schüler, auf Grund der Einsicht, die er im gewöhnlichen Um- 
gang und im voraufgegangenen Unterricht vom menschlichen 
Leben erworben hat^ den Unterricht in der Geschichte und fügen 
zum Schluß das Wichtigste aus der Chronik seiner engeren Hei- 
mat hinzu" (Petsch, Päd. Jahresber., 1866). In der Heimat-, 
Stammes- und Standesgeschichte liegen die apperzeptionsfähigen 
Vorstellungen, vermittels deren das Kind sich den geschichtlichen 
Lehrstoff überhaupt aneignen kann; deshalb müssen auch die 
Teile der Geschichte, die zu der Heimat in besonderer Beziehung 
stehen, besonders eingehend behandelt und von hier aus Fäden 
nach den übrigen Teilen der Geschichte gezogen werden. Es 
sollte deshalb die Aufgabe der Behörden resp. von Vereinen 
sein, so viel als möglich historische Sammlungen anzulegen und 
durch Quellenbearbeitungen die Heimatgeschichte auszubauen ; 
sind diese Quellenbearbeitungen zu umfangreich, so solle man 
entsprechende Bearbeitungen veranstalten, die auch zu Jugend- 
und Volksschriften geeignet wären und in denen auch die Sagen 
der Heimat eine Stelle finden müßten. Die Heimatgeschichte ist 
die Vorbereitung zum eigentlichen Geschichtsunterricht; sie spinnt 
schon Fäden zur Stammes- und Standesgeschichte, sowie zur 
vaterländischen Geschichte, die auch im eigentlichen Geschichts- 
unterricht festgehalten und weitergesponnen, d. h. an heimatge- 
schichtlichen Lehrstoff angeknüpft werden. Finden sich Ortsge- 
schichten und Chroniken oder sonstige Geschichtsquellen vor, 
so sind diese zu verwerten; auch historische Gedichte, Volks- 
liedi^r. Sagen, Redensarten, Sprüche, Anekdoten, Volksfeste und 
Volksspiele, Sitten und Gebräuche, Klöster, Kirchen, Schlösser, 
Burgen, Ruinen, Denkmäler, Denksteine, Orts- und Flurnamen 
u. dgl. müssen gebührende Berücksichtigung finden. Es ist eine 
Verirrung, wenn man die Heimatgeschichte als die erste Stufe 
des Geschichtsunterrichts, gleichsam als Vorstufe, betrachtet; sie 
muß vielmehr im ganzen Geschichtsunterricht den Ausgangspunkt 
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abgeben und so überall im Mittelpunkte stehen. Gewiß werden 
in der Heimatkunde des 3. und 4. Schuljahres neben der Sage 
auch geschichtliche Erzählungen eingeBochten , wenn sich dazu 
geeigneter Stoff (Burgen usw.) findet; allein damit soll keine 
Heimatgeschichte gegeben werden, die in ihren einzelnen Teilen 
OUT im Zusammenhange mit der deutschen Geschichte richtig 
erfaßt werden kann. 

Ob der vaterländische Geschichtsunterricht bis auf unsere 
Tage fortzuführen oder mit dem Jahre 1815 abzuschließen sei, 
darüber gingen die Ansichten (1855) auseinander; man entschied 
sich mit großer Mehrheit fiir die letztere Alternative. „Der 
Schule wird es nicht frommen, in die Betrachtung von Zeit- 
verhältnissen und ihrer Entwicklung eingeführt zu werden, die 
noch zu keinem großartigen, allgemeinen Abschluß sich wieder 
haben durcharbeiten können, in denen die Gärstoife noch viel- 
fach ungeklärt durcheinander wogen, nur wechselnde Phasen der 
Gestaltung zeigen und noch im Ringen nach einem vollendeteren 
Abschluß begriffen sind" (Prange). Das Urteil über die neueste 
Geschichte, sagte man, ist noch zu ungeklärt, zu subjektiv; es 
wird noch zu sehr von der tendenziösen Parteistellung bestimmt. 
Den Schülern, sagt Campe (1850), kann kein wirkliches Ver- 
ständnis von der neuesten Geschichte beigebracht werden; es 
fehlt die nötige Objektivität und herrschen die Parteiungen. 
Anderen schien gerade die Betrachtung der neuesten Geschichte 
geeignet, Sinn und Verständnis für das politische und kulturelle 
Leben der Gegenwart zu erschließen; eine weise Beschränkung 
auf das, was für die Jugend geeignet ist, wurde allerdings ge- 
fordert. „Man kann zweifelhaft sein, ob die neuesten Begeben- 
heiten besonders in einem auch für Schulen bestimmten Buche 
behandelt werden sollen. Im Sinne der Parteistellung gehalten, 
würde dies allerdings tadelnswert, ja selbst ein Unrecht sein; 
denn die Jugend, unreif zum selbständigeu Urteil und nicht be- 
rufen zum Eingreifen und Handeln, soll in keine politische 
Parteiansicht hineingezogen werden; ihre Partei soll die de* 
Rechttuns, des Gehorsams, der Bescheidenheit im Urteil, der 
Treue in der Ausbildung für ein künftiges Wirken, der Ver- 
ehrung echt menschlicher Größe und Güte und der göttlichen 
Weltordnung sein. Aber eben deshalb, damit sie nicht durch 
das laute Geschrei des Tages verleitet werde, soll der, we lcher 
sich bewußt ist, durch reifere Lebenserfahrung und } 
gebildetes Urteil freier dazustehen, das Wort nehmen i 
Jugend den einfachen Hergang des Geschehenen i 
verschweigen läßt sich ihr die Geschichte dei 
nicht, sie wird ihr willig und widerwillig ttgticb e 
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Die schlichte, faktische Darstellung lehrt schon durch diese ihre 
Gestalt, daß ein gegründetes Urteil über Sinn und Bedeutung 
der außerordentlichen Begebenheiten im Lichte geschichtlicher 
Wahrheiten noch nicht möglich ist; zugleich aber wird der Ernst 
der Gesinnung, der sich, venn er Im Innern vorhanden ist, auch 
in der einbchen Darstellung nicht verleugnen kann, die gleiche 
Stimmung in der Jugend erwecken und dieselbe vor zu vor- 
eiligen Urteilen bewahren. Mit solchem Sinne wird der tüchtige 
Lehrer auch die Geschichte der letzten Zeiten der Jagend mit 
Nutzen für ihre innere Kräftigung vortragen können; er wird 
ihnen ein heilsames Gegengewicht gegen die verwirrenden Ein- 
Büsse von OberSächlichkeit oder gar Schlechtigkeit, denen er 
seine Schüler nicht entziehen kann, darbieten" (Kohlrausch, 
Deutsche Geschichte, 1858). Wir werden die Geschichte fort- 
führen bis zur Gegenwart und dem Schüler ein Bild von dem 
Kulturleben, den kulturellen und politischen Strömungen unserer 
Zeit geben, soweit er dieselben erfassen kann; diese Darstellung 
muß aber in jeder Hinsicht parteilos und objektiv sein. Hier 
lassen sich auch schon in der Volksschule volkswirtschaftliche 
Belebrungen anschließen; der Schüler wird einen Einblick er- 
halten in die kulturellen Einrichtungen und Maßnahmen der ge- 
sellschaftlichen Verbände, deren Zweck und Tätigkeit. 

Wenn nun auch die Volksschule die vaterländische Geschichte 
in den Mittelpunkt stellen und sich im wesentlichen auf sie be- 
schränken muß, so soll damit nicht gesagt sein, daß in ihr nun 
eine beschränkte nationale Weltanschauung groß gezogen werden 
soll, die zu nationaler Überhebung führen muß; die nationale 
Weltanschauung und die aus ihr hervorgehende nationale Ge- 
sinnung soll und darf nicht in Widerspruch mit der Weltbürger- 
lieben, der allgemein menschlichen gesetzt werden. Das läßt sich 
auch recht gut vermeiden; denn wir haben es hier nicht mit 
G^ensätzen zu tun. Was man vom rein menschlichen Stand- 
ptmkte für verwerflich hält, das ist auch vom nationalen Stand- 
punkte aus verwerflich; der menschliche Standpunkt schützt den 
nationalen vielmehr vor Verirrnngen und Auswüchsen. Die Ge- 
idiicbte des französischen Volkes hat es uns zu dentfich gelehrt, 
Lagnisvoll es fQf ein Volk werden kann, wenn das 

iußtsein bei ihm über Gebühr so gepB^ wird, daß 

■ den Kuhurfortschritten anderer VÜker blind wird. 

I Geschichtsunterricht GelesBobeit findet, auf die 

t anderer Völker, auf ihr Ringen aad Streben und auf 

^in kultureller und policfscfeer Beziehung ein- 

I dies gcfichelieo; dbrSdnler muH Jas 

l^daa deotsciie Volt ■ daem Tenbewerb 
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mit den anderen Kulturvölkern um die Erwerbung der höchsten 
Kulturgüter steht, zu denen die wirtschaftlichen nur die Basis 
bilden. 

19. Die Kulturgeschichte Im Geschichtsunterricht. 

„Man begehrt^ im Geschichtsunterricht „mehr oder minder 
laut das Eingehen auf Ideen, auf Geist, auf innere Entwicklung, 
auf den Gang der Kulturentfaltung in seinen hauptsächlichsten 
Manifestationen" (Prange, Pädagogischer Jahresbericht, 1852); 
damit wurde die Berücksichtigung der Kulturgeschichte im 
Geschichtsunterricht gefordert. Schon Comenius will die Volks- 
wirtschaftslehre und Bürgerkunde besonders gepflegt haben; was 
er z. B. in verschiedenen Klassen der Schule fordert, wie „me- 
chanische Geschichte, Erfindungen, Genüsse des Geistes" usw., 
sind verschiedene Partien der Kulturgeschichte. Basedow eifert 
gegen die zu starke Bevorzugung der politischen gegenüber der 
kulturellen Geschichte; in dem „Elementarwerk" wird daher von 
ihm das kulturgeschichtliche Moment richtig gewürdigt. Allein 
obwohl auch Salzmann einen kulturgeschichtlichen Änschauungs- 
kursus und daran anschließend einen kulturgeschichtlichen Heimat- 
kursus fordert, so blieben in der Schule diese Forderungen alle 
unbeachtet; im ganzen 18. Jahrhundert war der ganze Geschichts- 
unterricht nichts als Unterricht in der Regentengeschichte. Seit 
Gatterer (1761), Schlözer (1779) u. a. war man auf dem besten 
Wege, der Kulturgeschichte die ihr neben der politischen Ge- 
schichte gebührende Stelle einzuräumen; J. M. Schröckh (Allge- 
meine Weltgeschichte für Kinder, 1779) berücksichtigt ebenso 
wie Gatterer und Schlözer die kulturellen Momente, und auch 
Dolz (Leitfaden zum Unterricht in der allgemeinen Menschen- 
geschichte, 1797) und Ruf (Abriß der Weltgeschichte, 1807) 
wandeln in diesen Bahnen. „Nach meiner Meinung," sagt Dolz, 
„darf in ein Lehrbuch der Geschichte für Bürgerschulen nichts 
anderes aufgenommen werden als nur solche Vorfälle und Ein- 
richtungen, die für junge Menschen als Menschen und künftige 
Bürger des Staates wichtig und interessant sein können; dahin 
gehören vorzüglich die Begebenheiten, Einrichtungen und Anstalten, 
durch die die sittliche und religiöse Bildung, der Kunstfleiß und 
Wohlstand der Menschen gefördert oder gehindert worden ist." 
Allein durch die geschichtlichen Ereignisse am Ende des 18. Jahr- 
hunderts trat die politische Geschichte wieder in den Vorder- 
grund des Interesses; durch Bredow, Kohlrausch u. a. wurde 
daher auch in dem Geschichtsunterricht die politische Geschichte 
zum herrschenden Teile gemacht. Nur hin und wieder trat in 
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der nachfolgenden Zeit ein Werk auf, in welchem das kulturelle 
Moment betont wird; Straß verflocht in seinem „Handbuch der 
Weltgeschichte (1830)'' die kulturelle Geschichte eng mit der 
politischen, und Zeiß setzt sein „Lehrbuch der allgemeinen Ge- 
schichte vom Standpunkte der Kulturgeschichte'' denen entgegen, 
welche die politische Geschichte als den Hauptgegenstand des 
Geschichtsunterrichts betrachten. „Die Kultur," sagt er, „sollte 
in der Geschichte, wie sie in den Schulen gelehrt wird, nicht 
wie ein bloßes Anhängsel der politischen Geschichte behandelt 
werden; die Geschichte sollte vielmehr vom Standpunkte der 
Kultur aus betrachtet werden. Das Leben des Volkes ist nämlich 
eine Einheit und Ganzheit; Staat, Religion, Literatur, Kunst, 
Sitten und Gebräuche eines Volkes bilden ein organisches Ganze, 
stehen ia einem engen Zusammenhang und in Wechselbeziehung. 
Eine Geschichte vom Standpunkte der Kultur soll aber darum 
nicht speziell eine Kulturgeschichte werden; sie erfaßt die Er- 
zeugnisse der Bildung nur im Zusammenhang mit dem sie er- 
zeugenden Volksgeiste und den mit diesem in inniger Verbindung 
stehenden Taten und Schicksalen der Völker; sie stellt das Staats- 
leben der einzelnen Völker in den Mittelpunkt ihres Gemäldes, 
weil der Staat der Träger und die Bedingung aller Bildung der 
Völker ist und ein Volk ohne Vereinigung zu einem geordneten 
Staatsleben weder Bildung noch Geschichte hat." Zeiß vertritt 
also den heute allgemein anerkannten Standpunkt, daß politische 
und kulturelle Geschichte in organischem Zusammenhang be- 
handelt werden sollen; allein er blieb unbeachtet. Denn als man 
später die Notwendigkeit der Berücksichtigung der Kulturgeschichte 
wieder erkannte, da hat man am Ende der Staats- und Volks- 
geschichte eine kurze Übersicht der Resultate der Kultur- 
entwicklung, nicht dieser selbst, angefügt; immerhin war es der 
Anfang zu einer Umgestaltung des Geschichtsunterrichts zu- 
gunsten der Kulturgeschichte. „Nur das," sagte man (1853)^ 
„kann der Zweck des Geschichtsunterrichts sein, die Schüler mit 
der Kultur der Menschheit in den verschiedenen Zeiten und ihrer 
allmählichen Entwicklung bekannt zu machen, damit sie mit hellem 
und klarem Blick die Gegenwart begreifen lernen; das ist das 
Wichtigste, was von einer Schule, in welcher Geschichte gelehrt 
wird, zu verlangen ist, daß die Schüler die Kultur der vorchrist- 
lichen und der christlichen Zeit, und in jener die orientalische 
und die griechisch-römische, in dieser aber die vor und nach 
der Reformation nach ihren Hauptzügen in einem Bilde kennen 
lernen." Das waren allerdings sehr hohe Forderungen; auf Er- 
füllung konnten dieselben, namentlich hinsichtlich der Volks- 
schule, nicht rechnen. Aber die kulturgeschichtliche Tendenz 
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machte sich in der Geschichtschreibung (Wachsmuths Allgemeine 
Kulturgeschichte, Stiefel, Universalgeschichte als Entwicklungs- 
und Erziehungsgeschichte der Menschheit dargestellt) immer mehr 
geltend und übertrug sich von dort auch auf den Geschichts- 
unterricht; das mußte natürlich durch geeignete Lehrbücher ge- 
schehen. Man suchte alle Momente des geistigen, sozialen und 
sittlichen Lebens auf, verfolgte die gesamten Kultureinflüsse, ihre 
Voraussetzungen und Resultate; natürlich machte sich dabei die 
eigenartige Auffassung des Verfassers, besonders aber auch der 
Einfluß der ideologischen Geschichtsauffassung, deutlich geltend. 
Daß die kulturgeschichtlichen Erörterungen „möglichst in biogra- 
phischer und monographischer Fassung und Abrundung oder in 
gruppierender Zusammenfassung aus ganzen Perioden vorzuführen 
sind, liegt im Bedürfnis, das bei den Schülern vorwaltet, und in 
dem Maße ihrer geistigen Kraft begründet; sie bilden in dieser 
Form übrigens kein untergeordnetes Vehikel des überwiegenden 
politischen Materials mehr, sondern haben fortan das Recht, in 
den Vordergrund zu treten, Auswahl und Umfang des gesamten 
Geschichtsstofifes und zugleich die Proportion des politischen 
Teils derselben wesentlich zu bestimmen^ (Prange). Neuerdings 
(1855) fordert man von den höheren Schulen, daß auch die 
Kunstgeschichte als Teil der Kulturgeschichte die gebührende 
Berücksichtigung erfahren soll; „es ist ein offenkundiger Mangel 
unserer heutigen Bildung, daß das Kunstschöne ihr fast nur aus 
dem Gebiete der Poesie und Musik zum Eigentum und Genüsse 
wird, und daß die Ausbildung des plastischen Gefühls und des 
Auges für Gestalt und Farbe und der Sinn für die eigentlich 
bildenden Künste so sehr dahinten geblieben ist. Eine schönere 
Zukunft kann nicht ohne das Element des Schönen in der 
äußeren Erscheinung, der echten Kunst, erblühen; zu ihr muß 
Volk und Jugend wieder erzogen werden, und zu diesem Behufe 
Jst die Kunst in den Dienst der Geschichte und die Geschichte 
in den Dienst der Kunst zu ziehen" (Merz, Vorwort zu „ge- 
schichtlichen und künstlerischen Erläuterungen" zu L. Weissers 
i^Bilder-Atlas zum Studium der Weltgeschichte," 1855). 

Neue Anregungen zur Berücksichtigung der Kulturgeschichte 
in der Schule und zwar auch der Volksschule gaben Kirchmann 
(Geschichte der Arbeit und Kultur, dargestellt als Lehrgegen- 
stand für Schulen, 1855) und Biedermann (Der Geschichtsunter- 
richt usw. 1860); allein sie fanden auch heftigen Widerspruch. 
„Die Jugend unseres Volkes", sagt Kirchmann, „soll sich be- 
geistern für die Entwicklung und Förderung friedlicher Ein- 
richtungen und geistiger Errungenschaften; dazu kann und soll 
die Geschichte anleiten, wenn sie die friedlichen und geistigen 
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Entwicklungen in der Menschheit in den Vordergrund treten läßt." 
Ein solcher Geschichtsunterricht kann auch die Charakterbildung 
besonders fördern; denn er stellt dem zukünftigen Bürger das 
Ziel hin, ein Förderer und Verbesserer auf dem Gebiete der 
friedlichen Kultur zu werden. Aber Kirchmann trennt die kul- 
turelle Geschichte vollständig von der politischen; seine Stoff- 
sammlung besteht zudem aus trockenen Notizen. Besondere 
Förderung aber erfuhr die Kulturgeschichte durch Biedermann; 
aber auch ihm setzte man einen heftigen Widerstand entgegen. 
jyMan wird zugestehen,^ sagt Prange (Päd. Jahresbericht, 1860), 
„daß in den Schulen vor allem die Geschichtstaten" vorgeführt 
werden, und doch wird damit nicht für verwerflich zu erklären 
sein, daß an gewissen Ruhepunkten und größeren Abschnitten 
auch Einblicke in die gewandelten Zustände des Volkslebens, in 
Sitte, Sinn, Arbeit, Verkehr, Recht, Wissen, Können, ja auch in 
Besitz- und Verwaltungsverhältnisse eröffnet werden; nur muß 
der Schwerpunkt nicht in diesen Zuständen gefunden werden 
sollen. Man wird das natürliche Kulturleben der Völker nicht 
prinzipiell zu ignorieren haben, denn manche dahin gehörige Er- 
scheinungen sind nicht bloß Resultate von Tatsachen, sondern 
selbst Taten; aber man wird in unseren Schulen die Kulturer- 
scheinungen nicht als den allein normalen Unterrichtsstoff und 
die Geschichte der Taten als sehr untergeordnetes Vehikel be- 
handeln dürfen. Vielmehr liefert letzteres den leitenden und 
verknüpfenden Faden, und was in Schulen über allmähliche Um- 
gestaltung der Verhältnisse der Grundmacht der Staaten und 
Völker, ihrer Weltstellung zueinander infolge des gehobenen und 
gesunkenen Einflusses ihrer Volkskraft (einheitliche Zusammen- 
schließung des nationalen Strebens, oder Zersplitterung in parti- 
kulare Interessen; Rechtssicherung, Handelsaufschwung, geistige 
und geistliche Blüte oder Verkommenheit u. dgl.), kurz über die 
gesamte nationale Lebensentfaltung nach deren wesentlichen 
Seiten zu lehren sein mag, das ist mit diesem Faden zu ver- 
binden." Man befürchtete seitens der Vertreter der politisch- 
kirchlichen Geschichte, daß durch die Betonung der kulturellen 
Momente das Interesse von dem geistigen und religiös-sittlichen 
Leben ab- und den materiellen Faktoren zugewendet würde; man 
befürchtete das um so mehr, als der Zeitgeist sich den materiellen 
Interessen zuneigte. Man sah dadurch die Wirkung des Geschichts- 
unterrichts auf die geistige und religiös-sittliche Bildung beein- 
trächtigt; „denn nur die Einführung in die Gedanken und Ideen, 
welche dergleichen Ermittlungen und Vervollkommnungen herbei- 
geführt, und die Wege, auf denen dies erfolgt, die würden bilden- 
den Wert haben" (Prange). Alle diese Bedenken und die noch 
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herrschende Unklarheit über die Ziele, Mittel und Wege des kul- 
turgeschichtlichen Unterrichts erklären den Widerstand, den man 
den Bestrebungen Biedermanns entgegensetzte; man sah zudem 
in einem solchen Unterricht eine „Verherrlichung des Menschen, 
der es so herrlich weit gebracht^, statt daß alles „auf die Ehre 
Gottes^ hinauslaufen sollte. Man betonte auch, daß ein solcher 
kulturgeschichtlicher Unterricht weit über die Fassungskraft der 
Volksschtiler hinausgehe; für den Kern der Jugendbildung aber, 
behauptete man, würde nicht das gewonnen, „worauf es haupt- 
sächlich ankommt, nämlich christliche Charakterbildung.^ 

Auch die „Allgemeine deutsche Lehrerversammlung' (1861) 
beschäftigte sich mit dem Gegenstand; sie faßte folgende Be- 
schlüsse: 1. im Geschichtsunterricht werde die Kulturgeschichte 
besonders berücksichtigt; 2. der Geschichtsunterricht werde an 
große Persönlichkeiten und an große Tatsachen geknüpft; 3. er 
sei möglichst anschaulich. Aber diese Berücksichtigung der 
Kulturgeschichte soll nicht wie üblich in der Weise stattfinden, daß 
man an das Ende irgend eines Abschnitts der Geschichte ein Stück 
Kulturgeschichte anhängt, das von Trockenheit in der Darstellung 
nicht frei bleiben kann; der kultur-geschichtliche Stoff muß viel- 
mehr an Personen und Ereignisse angeknüpft und so mit der 
politischen Geschichte innigst verbunden werden. Diesen Stand- 
punkt vertrat Kappes (Zur Methodik des Geschichtsunterrichts, 
1861). Die Erfahrung, so legt er dar, hat gezeigt, daß die den 
Unterrichtsbüchem eigenen Abschnitte über die Kulturverhältnisse 
ihrem wohlgemeinten Zweck nicht entsprechen, weil sie in ihrer 
Absonderung vom übrigen Unterricht nicht verstanden werden; 
aber auch der Versuch, die kulturelle Geschichte an die Stelle 
der politischen zu setzen, ist verfehlt, weil die innere Entwick- 
lung der Völker in erster Linie von den äußeren Verhältnissen 
abhängt. „Das Richtige scheint wohl in der Vermittlung von 
beiden Arten des Geschichtsunterrichts zu liegen; es ist wohl 
ein solcher Lehrstoff herzurichten, der ebensowenig ausschließlich 
nur die politische Geschichte enthält als die Kulturgeschichte. 
Es ist der Lehrstoff in der Art herzurichten, daß es dem Schüler 
möglich wird, mit der Erkenntnis der Ereignisse, in denen ein 
Volk seine Größe und Schwäche zeigt, zugleich auch Einsicht zu 
erhalten in das innere Leben desselben, wie dieses von den 
äußeren Verhältnissen bedingt erscheint und auf dasselbe wieder 
zurückwirkt, daß es ihm möglich wird, ein Gesamtbild des Volkes 
zu erfassen und festzuhalten.^ Entschieden trat Prof. Herbst 
diesen Bestrebungen entgegen (Zur Frage über den Geschichts- 
unterricht, 1869); er ist der Meinung, daß nicht in der Volks- 
masse, nicht in Formen und Einrichtungen, sondern in den 
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Personen die Geschichte kulminiert. Soweit aber das kulturhisto- 
rische Moment zur Geltung kommen soll, muß es nach Herbst 
der politischen Geschichte organisch eingegliedert werden; des-* 
halb verknüpft er in seinem »Hilfsbuch^ das jedesmalige kultur- 
geschichtliche Moment mit dem biographischen. 

Diese Forderung von Herbst werden auch von den Vertretern 
der Kulturgeschichte erhoben; auch sie fordern, daß das kulturelle 
Moment mit dem biographischen und politischen verknüpft werde. 
Wer z. B. den Bauernkrieg zur Zeit Luthers richtig verstehen 
will, der muß die Kulturverhältnisse der Zeit und namentlich die 
Lage der Bauern zu dieser Zeit kennen; dann wird man ihn nicht 
mehr als eine Empörung der bedrückten Bauern betrachten, die 
der verübten Gräuel wegen unterdrückt werden mußten, sondern 
als die erste Regung, durch welche einem ganzen Stande seine 
gebührende Stellung in der menschlichen Gesellschaft erkämpft 
werden mußte. Und ähnlich verhält es sich mit der französischen 
Revolution; auch sie läßt sich nur aus den Kulturverhältnissen 
des französischen Volkes verstehen und beurteilen. „Die Kultur- 
geschichte schildert wenig Handlungen, zumeist Zustände, Dinge 
von kürzerer oder längerer Zeitdauer; dieses Zuständliche soll 
in ein Geschehendes aufgelöst werden, um Leben und Gestalt 
vor unseren Augen zu gewinnen; vor unseren Augen soll der 
Ton zum Standbilde, der Stein zum Tempel werden. Dann ge- 
lingt es, alles Zuständliche in seinem Werden und Vergehen 
innerhalb des behandelten Zeitraums zu verfolgen, in seiner innigen 
Berührung, seiner Abhängigkeit oder Bestimmtheit zu den poli- 
tischen Ereignissen der Zeit zu beobachten^ (Scholtze, Die 
Kulturgeschichte im historischen Unterrichte, 1880). Durch die 
„stete organische Verbindung des Zuständlichen mit dem Tat- 
sächlichen, des Gewordenen mit dem erst Werdenden und Hin- 
zuwachsenden treten die einzelnen geschichtlichen Vorstellungen 
in Vorstellungsmassen zusammen; diese Vorstellungsmassen er- 
regen (nach allgemeinen psychologischen Gesetzen) ein stärkeres 
und nachhaltigeres psychologisches Interesse in dem Schüler, 
haften leichter in dessen Gedächtnis, bieten endlich mehr Ge- 
legenheiten zur Übung und Entwicklung geistiger Selbsttätigkeit, 
als bloße, vereinzelte Vorstellungen^ (Biedermann, Der Ge- 
schichtsunterricht auf Schulen nach kulturgeschichtlicher Methode, 
1885). Über das, was man aus dem Gebiete der Kulturgeschichte 
für die Volksschule auszuwählen habe, war man sich jedoch noch 
nicht klar; vielfach glaubte man dem kulturellen Faktor in der Ge- 
schichte dadurch genug Rechnung getragen zu haben, daß man eine 
Anzahl Notizen kulturgeschichtlichen Inhaltes darbot (z. B. Erste 
Zeitung in Frankfurt, 1615; Kartoffeln in Berlin 1651 usw.). Es 
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ist klar, daß die Mitteilung derartiger Notizen für die Bildung 
des Schülers gar keinen Nutzen hat; damit war daher der Forde- 
rung, den kulturellen Faktor der Geschichte neben den politischen 
zu stellen, nicht gedient. 

Der Geschichtsunterricht hat die Aufgabe, dem zusammen- 
hängenden Flusse der Begebenheiten nachzugehen, Ursache und 
Wirkungen in das richtige Verhältnis zu setzen, aus dem Werden 
das Gewordene, die Zustände, hervorzuheben und die Bedingun- 
gen ihres Entstehens klar und deutlich darzulegen; es muß da- 
rauf gesehen werden, daß die Faktoren dieser Gesamtentwicklung 
richtig erfaßt und das Maß ihrer Wirkung nach Verhältnis zur 
Geltung gebracht wird. Mit Rücksicht auf den Zweck der Dar- 
stellung muß eine Auswahl unter dem Stoff getroffen werden; 
innerhalb dieser durch den Zweck gezogenen Schranke aber ist 
alles zu berücksichtigen, was zur klaren Einsicht in den Zusam- 
menhang von Ursache und Wirkung von wesentlicher Bedeutung 
ist. Wie in der Geschichtsdarstellung nach den Forderungen der 
neueren Zeit eine Trennung der politischen und zuständlichen 
Geschichte nicht mehr möglich ist, so ist dies auch im Geschichts- 
unterricht nicht mehr möglich; auch in der Volksschule kann 
man nicht umhin, wenn man auf ein wirkliches Verstehen der 
zu behandelnden Geschichte seitens der Schüler nicht von vorn- 
herein verzichten will, eine große Begebenheit, ein wichtiges Er- 
eignis aus der Geschichte unseres Volkes nicht allein für sich, 
sondern auch nach seinen Ursachen und Folgen zu betrachten. 
Soll dies aber geschehen, so müssen wir die zuständliche Ge- 
schichte beachten; denn in den Zuständen des Volkslebens liegen 
die Keime aller großen Begebenheiten. Alles Kulturleben ver- 
läuft im Staate und häufig unter dessen unmittelbarem Einfluß; 
aber auch jede Tatsache der politischen Geschichte in ihren 
letzten Gründen ist nur aus Volk und Zeit heraus, wo sie ge- 
schehen sind, erklärbar. Losgerissen von Personen und Begeben- 
heiten haben die rein sachlichen kulturgeschichtlichen Erörte- 
rungen für die Jugend wenig Interesse; in Verbindung mit den 
bewegenden Faktoren und Vorgängen der Zeit dagegen wird auch 
das Zuständliche anschaulich und interessant. Die Kinder sollen 
gewöhnt werden, an den alltäglichen Vorkommnissen nicht stumpf 
und gleichgültig vorüberzugehen; sie sollen gewöhnt werden, über 
den Zusammenhang der Vergangenheit mit der Gegenwart nach- 
zudenken und sich darüber Rechenschaft zu geben, daß eine Ver- 
vollkommnung der Menschheit und des menschlichen Lebens nur 
durch Arbeit und das Zusammenwirken aller Glieder eines Volkes 
stattfinden kann. Auch suchen wir „den Gewinn für das prak- 
tische Leben, welchen der Geschichtsunterricht unserem Volke 
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zu bringen imstande ist, darin, daß der Jugend die Augen ge- 
öffnet werden für die Wendungen, welche sich auf den einzelnen 
Gebieten des Volkslebens von der Vorzeit desselben bis auf unsere 
Tage vollzogen haben, daß sie erkennen, wie alle Einrichtungen 
in staatlichen, gesellschaftlichen, religiösen und wirtschaftlichen 
Dingen geschichtlich geworden und seitens unseres Volkes oft 
mit Daransetzung aller seiner Kraft erst erstritten und oft unter 
schweren Kämpfen erst errungen sind, daß sie so vor allerlei 
törichten Ansichten und Wünschen und vor der Unart bewahrt 
bleibe, über die gegenwärtigen Zustände vorschnell mit unziem- 
lichen Worten zu urteilen und Wohlgefallen zu finden an den 
fixen Ideen jener Leute, die durch Umsturz der bestehenden 
staatlichen und gesellschaftlichen Ordnung gerade für die niederen 
Klassen unseres Volkes ein goldenes Zeitalter heraufführen zu 
wollen vorgeben; diesen wahrhaft praktischen Gewinn wird der 
Geschichtsunterricht in der Volksschule aber nur dann zeitigen, 
wenn er die zuständliche Geschichte unseres Volkes gebührend 
berücksichtigt^ (Günther, Die zuständliche (Kultur-)Geschichte in 
der Volksschule, 1887). Natürlich muß sich der Geschichtslehrer 
in der Volksschule auf die Darstellung der Hauptzüge des poli- 
tischen und zuständlichen Lebens in den einzelnen Epochen und 
die Hervorhebung des Typischen in denselben beschränken; das 
schließt nicht aus, daß der so ausgewählte Stoff im einzelnen 
anschaulich und lebendig erfaßt wird. Wo in mehrklassigen 
Schulen die Geschlechter getrennt sind, da kann auch im Ge- 
schichtsunterricht bei der Auswahl des Lehrstoffs darauf Rück- 
sicht genommen werden; dadurch wird auch das kindliche Inter- 
esse für den Lehrstoff gewonnen und festgehalten. Bei dieser 
Auswahl des geschichtlichen Lehrstoffs wird auch die erzählende 
(vortragende) Lehrform leicht durch die heuristische (darstellende) 
ergänzt werden und so der Unterricht belebt werden können; 
auch dem Schüler der Volksschule läßt sich durch Anwendung 
der passenden Lehrform ein klares Bild von der Entwicklung des 
Kulturlebens in seinen Hauptzügen geben. Wir müssen es ent- 
schieden bestreiten, daß es leichter ist, dem Schüler der Volks- 
schule z. B. die Entstehung des siebenjährigen oder dreißig- 
jährigen Krieges als die Entstehung und Bedeutung des Lehns- 
wesens, das allmähliche Versinken der Bauern in die Hörigkeit 
u. a. klar zu machen; dagegen ist es allerdings leichter, die 
Reihenfolge der preußischen Könige, die hauptsächlichsten Kriegs- 
taten derselben und die Genealogie des Königshauses dem Ge- 
dächtnisse einzuprägen. 



— 86 — 

20. Die Berücksichtigung der Staats- 
und Gesellschaftskunde im Geschichtsunterricht. 

Wenn in der von uns dargelegten Weise der Geschichtsunter* 
rieht in der Volksschule behandelt wird, so ist ein besonderer 
Unterricht in der Staats- und Gesellschaftskunde (Bürger- 
kunde) nicht notwendig; denn sie sind ja Gegenstand des Ge- 
schichtsunterrichts und wachsen so aus ihm hervor. Wie bei 
andern Tatsachen und Ereignissen (Bauernstand, Handwerk, Re- 
ligion und Kirche usw.), so wird man auch hier am Schluß einer 
Periode und zuletzt am Schluß des ganzen Geschichtsunterrichts 
eine logisch geordnete Zusammenstellung der aus der Geschichte 
gewonnenen Erscheinungsform vom Schüler unter Anleitung 
des Lehrers erarbeiten lassen; Staatsleben, Rechtsleben, Volks- 
wirtschaft usw. finden hier die ihnen gebührende Beachtung, so- 
weit das in der Volksschule möglich ist. Die Fortbildungsschule 
baut auf dem Geschichtsunterricht der Volksschule weiter; sie 
faßt die Staats- und Gesellschaftskunde mit Rücksicht auf den 
Beruf des Zöglings und seine Verpflichtungen gegenüber der 
Gemeinde und dem Staate besonders ins Auge. Schon in den 
fünfziger und sechziger Jahren des 19. Jahrhunderts wurde die 
Berücksichttgung der volkswirtschaftlichen Lehren im Schulunter- 
richt gefordert; auf der allgemeinen deutschen Lehrerversammlung 
im Jahre 1868 wurde über ,,die pädagogische Bedeutung der 
Volkswirtschaftslehre^ verhandelt. In den sechziger und siebziger 
Jahren erhielt sie einen Platz im Lehrplan der obligatorischen 
Fortbildungsschule (z. B. in Hessen). Im Jahre 1887 richtete die 
deutsche Adelsgenossenschaft an das preußische Kultusministerium 
das Ersuchen, in der Volks- und Fortbildungsschule volkswirt- 
schaftliche Belehrungen einzuführen; dadurch sollte „eine erhöhte 
nationale Erziehung der Jugend gesichert^ und die Grundlage 
zur Lösung der sozialen Frage gelegt werden. Der preußische 
Kultusminister wies in seiner Erwiderung darauf hin, daß die 
Volksschule diese Aufgabe, soweit sie ihr zufalle, zu lösen habe, 
ohne einen neuen Unterrichtsgegenstand in ihren Lehrplan auf- 
zunehmen; für „eingehende volkswirtschaftliche Systeme^ sei 
in ihr aber nach seiner Ansicht kein Platz. Von der Fort- 
bildungsschule schwieg der preußische Kultusminister; sie war 
als obligatorische Anstalt nicht vorhanden und konnte deshalb 
auch nicht berücksichtigt werden. Die soziale Frage legte aber 
die Notwendigkeit der Belehrung des Volkes über volks- und 
staatswirtschaftliche Fragen immer näher; aus den Reihen der 
Nichtpädagogen und Pädagogen erhob sich daher immer lauter 
der Ruf nach der Einführung solcher Belehrungen in die Schule. 
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Man verschloß sich nicht der Einsicht, daß man in der Volks- 
schule nicht Volkswirtschaft und Staatslehre als besondere Unter- 
richtsfächer einführen könne; man betonte vielmehr, daß in erster 
Linie der Volksschullehrer sich mit den diesbezüglichen Lehren 
bekannt machen solle, damit er imstande sei, gelegentlich ' im 
Unterrichte den Kindern die sich für das Kindesalter passenden 
Lehren in geeigneter Weise zu vermitteln. »Wenn,** sagt Pro- 
fessor Dr. Dietzel (Die Volkswirtschaft und ihr Verhältnis zu 
Gesellschaft und Staat), „die Volkswirtschaft der Organismus des 
Volkslebens ist und sonach sämtliche Zwecke und Strebungen 
im Volke umfaßt, so daß dieselben nur auf volkswirtschaftlichem 
Wege erreicht und besonders immer besser und vollkommener 
erreicht werden können, so leuchtet ein, daß ihr Verständnis für 
jedermann von der höchsten Bedeutung ist. Nur dadurch wird 
jeder in den Stand gesetzt, seine Stellung im Volksleben und 
seine tatsächlichen Beziehungen zu allen anderen zu verstehen 
und zugleich seiner äußeren Tätigkeit die richtigen Grundlagen 
und die geeignete Richtung zu geben, um die größtmöglichsten 
Erfolge im Leben zu erreichen. . . Wir nehmen keinen Anstand, 
es auszusprechen, daß die Kenntnis der Volkswirtschaft und ihrer 
Gesetze heutzutage zu einem notwendigen Bestandteile der all- 
gemeinen Bildung geworden ist, daß daher die Bekanntschaft mit 
der Volkswirtschaftslehre von jedem Gebildeten mit Recht ge- 
fordert werden kann.** Daß diese Belehrungen tendenzlos ge- 
halten sein müssen, versteht sich von selbst; aus der Natur der 
Sache erklärt es sich aber auch leicht, daß die Gefahr der ten- 
denziösen Färbung sehr nahe liegt. In der Volksschule bieten 
sich in verschiedenen Lehrgegenständen, besonders aber im Ge- 
schichtsunterricht, Anknüpfungspunkte für volks- und staatswirt- 
schaftliche Belehrungen; in der Fortbildungsschule wird der Stoff 
in einem gewissen systematischen Zusammenhange vermittelt. 
Immer aber wird sich der Lehrer, so viel als möglich anknüpfend 
an die dem Schüler bekannten wirtschaftlichen Erscheinungen 
des Lebens, der darstellend -entwickelnden Lehrform bedienen 
müssen; wo diese nicht anwendbar ist, da muß er die erzäh- 
lende resp. beschreibende anwenden. Vom Menschen und seinen 
Bedürfnissen, sowie von seinen Beziehungen zu anderen Men- 
schen muß ausgegangen werden; von da an werden die Güter, 
die Gewinnung, Bearbeitung, Verbreitung und der Verbrauch ins 
Auge gefaßt. 
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21. Der rückwärts- und der vorwärtsschreitende 
Gang im Geschichtsunterricht. 

Der rückwärtsschreitende Gang des Geschichtsunter- 
riclits im Gegensatz zu dem zeitlich vorwärtsschreitenden, 
der von Kopp (1834) angeregt worden war, wurde 1873 wieder 
in Erinnerung gebracht, fand aber auch jetzt keine Sympathie bei 
den Schulmännern; ^der wesentliche Gedanke der von uns ge- 
wünschten Methode,^ sagt die in Leipzig für die Abfassung eines 
Lehrbuchs der deutschen Geschichte für Fortbildungsschulen ein- 
gesetzte Kommission, „ist der: die deutsche Geschichte soll, aus- 
gehend von der deutschen Geographie und dem heutigen poli- 
tischen und sozialen Zustande Deutschlands, nach rückwärts 
schreiten — stets das zuerst Geschilderte durch das sodann zu 
schildernde Vorausgegangene erklären.^ Der Schüler, so sagte 
man, soll auch im Geschichtsunterricht vom Nahen zum Fernen, 
vom Bekannten zum Unbekannten geführt werden; das Bekannte 
und Nahe ist aber die Gegenwart. Beim chronologischen Gang, 
so hob man hervor, lernt der Schüler nicht erkennen, wie ein 
Ereignis aus dem andern mit Notwendigkeit folgt; denn nicht 
immer werden die Folgen einer epochemachenden Tat unmittelbar, 
sondern oft erst später wirksam. Durch den chronologischen Gang 
werden infolgedessen Ereignisse getrennt, die im Verhältnisse zu 
Ursache und Wirkung zueinander stehen; an die Stelle der in- 
neren Verknüpfung der Ereignisse tritt eine solche nach der Zeit, 
also eine rein äußerliche. Wenn mit der chronologischen Anord- 
nung noch die Lückenlosigkeit verbunden ist, so ist auch eine 
anschauliche, ausführliche Darstellung nicht möglich; denn der in 
rascher Folge von Begebenheit zu Begebenheit eilende Schüler 
findet nicht Zeit und Muße zu anschauendem Verweilen. 

Was an dieser Kritik der chronologischen Anordnung des Lehr- 
stoffs berechtigt ist, läßt sich auch ohne die Anwendung des 
rfickwärtsschreitenden Lehrgangs erreichen; man kann im allge- 
meinen den chronologischen Gang einhalten und doch von der 
Gegenwart ausgehen, den kausalen Zusammenhang wahren und 
den Stoff anschaulich-ausführlich darbieten. Durch die geschicht- 
liche Heimatkunde soll das Kind zunächst fähig gemacht werden, 
von der Gegenwart abzusehen und sich in die Vergangenheit zu 
versetzen; es soll auch im übrigen Geschichtsunterricht so viel 
als nur möglich an die geschichtlichen Ereignisse und Zustände 
der Gegenwart angeknüpft werden. Der regressive Lehrgang 
dagegen ist dem Charakter der Geschichte geradezu entgegen; 
denn „wenn die Erscheinungen und Verhältnisse der Gegenwart 
das Resultat einer Entwicklung sind, so muß auch der Gang dieser 
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Entwicklung zum Bewußtsein gebracht und somit die chronolo- 
gische Behandlung beibehalten werden. Einzeln genommen kann 
man historische Erscheinungen rückblickend erklären, nie aber 
die gesamte Geschichte der Neuzeit in ihrem Zusammenhange; 
wir könnten uns wenigstens nicht denken, wie dies möglich wäre, 
ohne daß der organische Zusammenhang innerhalb der Gliede- 
rung des Stoffes nicht ganz und gar verloren ginge. Zudem 
würde aber auch ein Begreifen der Neuzeit nach allen Beziehun- 
gen mit der einfachen Anfängerschaft der Schüler in auffallendem 
Widerspruche stehen^ (Sachse, Gesichtspunkte für den Geschichts- 
unterricht). Wenn die Mängel, welche man dem chronologischen 
Gang vorwirft, beseitigt werden sollen, so ist es allerdings nötig, 
daß man von einem lückenlosen und streng chronologischen Gang 
absehen muß; die in kausalem Zusammenhang stehenden Ereig- 
nisse und Zustände müssen im Unterricht auch zeitlich möglichst 
nahe aneinander gerückt werden. Berücksichtigt man diese For- 
derung, so lassen sich auch anschaulich-ausführliche Einzelbilder 
gestalten, bei welchen dem Kind Zeit und Muße zum Einleben 
geboten wird; in ihnen läßt sich beim chronologischen Gang der 
Zusammenhang der Folgezeit mit der ihr vorangegangenen oder 
die Herausgestaltung der politischen und kulturellen Verhältnisse 
der späteren Zeit aus den früheren am leichtesten nachweisen. 
Ein kaiserliches Wort, das im Jahre 1890 in einer Schul- 
konferenz gefallen war, gab den Anstoß zur Wiederaufnahme des 
alten Gedankens vom rückläufigen Geschichtsunterricht; man 
vergaß ganz und gar, daß dieser Gang schon zweimal geboren 
und bald wieder gestorben war. „In der Tat,^ so hieß es in 
einem Aufsatze, der über diese kaiserlichen Worte sich äußerte, 
„ist es kaum zu verstehen, wie man aus diesen Worten des 
Kaisers eine Empfehlung des rückläufigen Geschichtsunterrichtes 
herauslesen konnte; es ist der Gipfel äußerlicher Interpretation, 
wenn man darin eine Anweisung erblicken will, den Geschichts- 
unterricht in Sexta mit Sedan und Gravelotte zu beginnen und 
in Prima mit Mantinea und den Thermopylen zu schließen." Aber 
die Warnung war vergeblich; die, kaiserlichen Worte gaben, wenn 
auch völlig falsch verstanden, den willkommenen Anlaß zur Ab- 
fassung von Lehrbüchern und Leitfäden mit rückläufigem Lehr- 
gange. Wie Pilze aus der Erde schössen diese Bücher hervor; 
eine wirkliche Förderung des Geschichtsunterrichts brachten sie 
aber nicht (Stengler, Lindner und Landwehr, Lehr- und Lesebuch 
der Geschichte von der Gegenwart bis auf Karl d. Gr. u. a.). Das 
war auch ganz natürlich; nicht ein innerer Trieb, der unter dem 
Einflüsse reicher Erfahrung erwacht und erwachsen war, son- 
dern ein mißverstandenes Wort des Kaisers hatte sie ins Leben 
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gerufen. Durchaus buchstäblich rückwärts ging man allerdings 
nicht und konnte man nicht gehen; denn es ist ja ganz unmög- 
lich, ein zusammenhängendes Ereignis von vorn nach hinten zu 
erzählen. In der Tat besteht die regressive Methode auch nur 
darin, daß man zu einem Punkt zurückspringt und von da wieder 
vorwärts schreitet, um dann wieder rückwärts zu gehen usw. 
Man geht also z. B. von Kaiser Wilhelm II. und der Kaiserin 
Augusta Viktoria zum Kaiser Friedrich; die Lebensbilder selbst 
werden in vorwärtsschreitender Folge dargeboten. Neuerdings 
ist die regressive Methode wieder von Dr. Spielmann (Der Ge- 
schichtsunterricht in ausgeführten Lektionen, 1897) aufgenommen 
worden; er hat den regressiven Gang mit der biographisch-grup- 
pierenden Methode verbunden. Aber nur auf der ersten Stufe 
des Geschichtsunterrichts wendet er den regressiven Gang an; 
auf der zweiten Stufe folgt er dem progressiven Gang. Gewiß 
ist es gerechtfertigt, bei der Besprechung des Heimatlandes auch 
des Fürsten zu gedenken und den Kindern von seinen Taten zu 
erzählen; dann wird sich auch das Interesse des Kindes der Ver- 
gangenheit, der Geschichte des Landes, zuwenden. Finden sich 
Anknüpfungspunkte an dem betreffenden Orte, die das Interesse 
des Kindes auf den Vorfahren oder die Vorfahren des regierenden 
Fürsten hinlenken, so kann man zu diesen übergehen und also 
regressiv fortschreiten; ist dies aber nicht der Fall, so muß man 
den progressiven Gang einschlagen. Dabei wird das Kind noch 
leichter wie bei dem regressiven Gang »die Fortschritte merken 
und schätzen lernen^; denn es wird wohl schwer fallen, zu be- 
weisen, daß der regressive Gang in seiner strengen Durchführung 
der kindlichen Auffassungsfähigkeit, oder, wie man sich ausdrückt, 
der »kindlichen Apperzeption gemäß" sei. Uns scheint es, als 
habe sich der regressive Gang im Geschichtsunterricht nicht als 
pädagogisch gerechtfertigt erwiesen; und wenn man es auch, wie 
Spielmann, versteht, recht kindlich und anschaulich-lebendig zu 
erzählen, so kann es doch nicht verhindert werden, daß Ver- 
wirrung im kindlichen Geist zwischen dem entsteht, was später 
und früher war, und daß der ursächliche Zusammenhang zwischen 
den Ereignissen nicht so klar hervortritt als beim progressiven 
Gang. Denn bald muß man rückwärts schreiten, bald wieder 
vorwärts; man muß Tatsachen erzählen und einprägen, die in 
der vorangegangenen Zeit ihren Ursprung haben und daher nur 
von dort aus verstanden werden können. Selbstverständlich ist 
es ja nach den vorangegangenen Darlegungen, daß man auf allen 
Stufen des Unterrichts, also auch auf der oberen, stets auf die 
geschichtlichen Erscheinungen der Gegenwart, welche zu dem 
betreffenden Geschichtsstoff in Beziehung stehen, Bezug nimmt 
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und an sie anknüpft; beide beleuchten sich gegenseitig. Von 
einem regressiven Gang kann ja auch nur als einem vorbereiten- 
den Geschichtsunterricht bei der Heimatgeschichte und Stammes- 
geschichte die Rede sein; denn hier kommen die kulturellen und 
politischen Verhältnisse der Gegenwart in ihrer Mannigfaltigkeit 
und Verwicklung noch nicht in Betracht. Im allgemeinen wird 
also in dem geschichtlichen Unterricht der progressive Gang ein- 
zuhalten sein; das schließt nicht aus, daß in einzelnen Fällen 
auch scheinbar der regressive Gang eingeschlagen wird, indem 
man an ein späteres Ereignis anknüpfend die vorangegangenen 
nachholt, dabei aber doch wieder progressiv fortschreitet; so wird 
man z. B. die Bekehrung der Deutschen zum Christentum an 
die Sachsenkriege Karls des Großen anknüpfen. Der innere Zu- 
sammenhang der Ereignisse muß also die Richtlinie für den Lehr- 
gang angeben; von den Höhepunkten in demselben müssen die 
leitenden Fäden nach rückwärts und vorwärts gehen. 

Wenn Vertreter des rückwärtsschreitenden Lehrgangs be- 
haupten, das Kind habe kein Verständnis für den chronologischen 
Zusammenhang der Tatsachen, so ist das in gewissem Sinne 
richtig; aber dieses Verständnis kann und soll durch den vor- 
bereitenden Geschichtsunterricht im 3. und 4. Schuljahre ge- 
weckt und weiterhin gepflegt werden. Hier wird immer an die 
Gegenwart angeknüpft und nach und nach zur Vergangenheit 
hinübergeleitet; es finden sich genug Veranlassungen zu der 
Frage nach der Vergangenheit, die nicht unbeantwortet bleiben 
können und mit Rücksicht auf die geistige und sittliche Bildung 
des Kindes auch nicht unbeantwortet bleiben dürfen. Die Be- 
antwortung derselben führen aber über die nächste Vergangen- 
heit weit hinaus bis in die ältesten Zeiten des deutschen Volkes 
(z. B. Allmende, Pfahlgraben, Burgruine usw.); daher muß einer- 
seits wohl soviel als nur möglich an die Gegenwart und die 
vorhandenen Erinnerungen an die Vergangenheit angeknüpft 
werden; anderseits aber müssen die Fäden, die von der Gegen- 
wart in die Vergangenheit führen, von dort aus nach der Gegen- 
wart zu gesponnen werden. Ein Vorgang bedingt den anderen; 
der erste und letzte steht, wenn auch durch eine lange Reihe 
von Gliedern verbunden, in ursächlichem Zusammenhang. Gewiß 
ist oft die Abhängigkeit der Tatsachen nur eine den Antrieb 
gebende; Form und Gestalt der daraus hervorgehenden Ereignisse 
hängt o^ von zufälligen Umständen ab, die nicht in der Kette 
der Beziehungen liegen. Wenn nun auch diese zufälligen Um- 
stände, die die Ereignisse herbeiführen, die äußerliche Wirklich- 
keit, dem Kinde leichter faßbar sind als die inneren Ursachen, 
die innere Wirklichkeit, so sind doch die letzteren für das Kind 
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im Alter von 10 — 14 Jahren nicht unfaßbar; es soll ihm gerade 
zum Bewußtsein gebracht werden, daß neben der äußeren 
Wirklichkeit eine innere besteht und daß diese es ist, in welcher 
die treibenden Kräfte der Entwicklung enthalten sind. 

22. Der biographische und der monographische 

Lehrgang. 

Auch über den biographischen und monographischen 
Lehrgang gehen die Ansichten noch vielfach auseinander; im 
allgemeinen hat man sich jedoch für den monographischen Lehr- 
gang entschieden. „Es wird/ sagt Prof. Bemheim (Geschichts- 
unterricht und Geschichtswissenschaft), j^der Anbahnung geschicht- 
lichen Verständnisses von Anfang an, gerade auf den Unterstufen, 
wo die Eindrücke am tiefsten und am nachhaltigsten sind, nicht 
vorgearbeitet, sondern vielmehr entgegengearbeitet, wenn man 
die Geschichte darstellt als eine zusammenhanglose Serie persön- 
licher Erscheinungen; denn der Sinn für den kontinuierlichen 
Zusammenhang, den wir als eine so wesentliche Voraussetzung 
für das historische Verständnis nachgewiesen haben, wird dadurch 
verhindert, sich auszubilden; bei der ungleichmäßigen Verteilung 
der großen repräsentierenden Persönlichkeiten über die Zeit- 
räume hin, indem man bald von Karl dem Großen zu Heinrich L 
überspringt, bald von diesem zu seinem Nachfolger Otto L, dann 
wieder in großem Abstand zu Heinrich IV. und von diesem zu 
Barbarossa, zerstört man jede anschauliche Vorstellung der Zeit- 
abstände, die auszubilden wir als eine der wichtigsten und 
schwersten Aufgaben des historischen Verständnisses ansehen 
müssen. Das wird nicht vermieden, eher noch verstärkt, wenn 
man die so verschiedenen Abstände in gleicher Weise durch 
einige überleitende Worte verbindet. Und je mehr man bei Fest- 
halten an der rein biographischen Disposition ein volleres Bild 
der Begebenheiten zu bieten versucht, um so mehr sieht man sich 
vielfach genötigt, dem tatsächlichen Hergang und der Verknüpfung 
Gewalt anzutun, und es kommt ein verzerrtes Bild heraus, indem 
man alle Ergebnisse durchaus um einzelne Persönlichkeiten kon- 
zentriert und gruppiert.^ Da man auf den unteren Stufen einen 
pragmatisch-genetischen Lehrgang noch nicht einhalten kann, so 
soll man hier eine selbständige, zusammenhängende Behandlung 
der Sagengeschichte als Vorstufe des Geschichtsunterrichts ein- 
setzen; „das ist das naturgemäße Anwendungsgebiet der biogra- 
phischen Methode.' 

„Abgesehen davon,' sagt A. Tecklenburg (der erste selbständige 
Geschichtsunterricht), „daß eigentliche Biographien und Charakter- 
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bilder historischer Personen, wie sie durch Grube aufgekommen 
sind, nicht im vollen Umfange Geschichte bieten, sondern für 
einen sachgemäßen Geschichtsunterricht nur soweit in Frage 
kommen, als das geschichtliche Werden unmittelbar durch die 
Person beeinflußt ist, entspricht diese Gruppierung auch nicht 
dem Wesen der Geschichte und nicht dem reellen Zweck des 
Geschichtsunterrichts; sie macht das Sekundäre zum Grund^ 
legenden, tut der natürlichen Reihe der historischen Tatsachen 
Zwang an und muß daher eine irrige Auffassung vom geschicht- 
lichen Werden herbeiführen; sie läßt die praktischen Aufgaben 
nicht klar hervortreten und erschwert die notwendige Verbindung 
mit der Heimat.^ Allerdings müssen die einfachen Taten und 
Handlungen einer Person, welche fördernd oder hemmend in die 
geschichtliche Entwicklung eingegriffen haben, die klar vor Augen 
stehen (z. B. die erste Fahrt des Kolumbus, die Befreiung 
Deutschlands durch Armin) und in denen das innere geschicht- 
liche Leben am anschaulichsten zutage tritt, als wichtige 
Einzelstücke im Geschichtsunterricht betrachtet werden; dabei ist 
aber zu beachten, daß die Person aus den Zeitumständen heraus 
handelt und deren Kenntnis daher zum Verständnis der Taten 
und Handlungen der Personen nötig ist. j^Da erscheint es doch 
als das Natürlichste und Einfachste, wenn wir uns von vornherein 
die kulturellen und politischen Vorbedingungen schaffen und dann 
Armin handelnd eingreifen lassen; sind auf gleiche oder ähnliche 
Weise auch von anderen Stellen die kulturellen Vorbedingungen 
den Kindern in anschaulicher Weise in Einzelbetrachtungen ver- 
mittelt, und es greift nun eine Person handelnd in diese Ver- 
hältnisse ein, so wird die Person in ihrem Wirken selbst besser 
verstanden; ihr Eindruck ist entsprechend bedeutender, der 
Unterrichtsgang wird interessanter und der Unterrichtserfolg ge- 
sicherter.^ Es versteht sich von selbst, daß auch bei dieser 
Bearbeitung des geschichtlichen Stoffs gewisse Einzelbetrachtungen 
(z. B. das äußere und innere der Stadt, das Leben in der Stadt 
usw.) zu größeren Gruppen (die Stadt und das Leben in ihr) sich 
zusammenfügen; so gruppiert sich der Stoff zu Monographien. 

„Monographische und biographische Weise der Betrachtung,* 
sagt Dr. Spielmann (Der Geschichtsunterricht), ,, stehen einander 
gegenüber, schließen sich aber nicht durchweg aus, der große 
Unterschied ist der: Bei der biographischen Form des Geschichts- 
unterrichts dreht sich alles um die Hauptperson, den Heros des 
Zeitalters; von ihm geht alles Leben aus, er lenkt alle Verhält- 
nisse und beherrscht sie. Die monographische Weise dagegen 
betrachtet Entwicklungsepochen mit Katastrophen, Wendepunkten 
usw.; dabei ist es allerdings oft der Fall, daß ein bedeutender 
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geschichtlicher Mann im Mittelpunkte der Darstellung steht. Die 
monographische Betrachtungsweise entspricht daher allein sowohl 
den Forderungen der modernen Geschichtschreibung als denen 
der modernen Pädagogik; sie vereinigt in sich die wichtigsten 
kulturellen und politischen, die wirtschaftlichen und sozialen 
Momente der Geschichte^, 

23. Die Anordnung des Lehrstoffes nach konzen- 
trischen Kreisen. 

Die Anordnung des Lehrstoffs nach konzentrischen 
Kreisen ist noch vielfach in Lehrplänen und Leitfäden zu finden; 
die Methodik kann sie nicht mehr als berechtigt anerkennen. 
„Die Zerfällung des ganzen geschichtlichen Stoffes in mehrere 
Abschnitte und deren Verteilung auf die einzelnen Jahreskurse 
ist minder empfehlenswert als die Behandlung der Geschichte in 
konzentrisch sich erweiternden Kreisen, weil dort die Schüler in 
einem Jahre nur ein Fragment der Geschichte erhalten* (Krieger 
a, a. O.)- Der konzentrische Lehrgang, so behauptet man femer, 
paßt sich besser dem Entwicklungsgang des kindlichen Geistes- 
lebens an; „so wie das geistige Leben der Schüler sich mehr 
und mehr entfaltet und ihr geistiger Horizont sich erweitert, zieht 
auch die Geschichte größere Kreise, ohne dabei dem Schüler zu 
viel zuzumuten.* Denn anfangs bietet man dem Schüler nur 
Einzelbilder, in welchen große Persönlichkeiten festlich ge- 
schildert werden (biographischer Lehrgang); dann werden die 
wichtigsten Tatsachen dem Schüler zur sicheren Auffassung vor- 
geführt und dieselben an einen bestimmten Ort und an eine be- 
stimmte Zeit geknüpft (monographischer Lehrgang); und endlich 
wird die Entwicklung der Völker nach ihren Ursachen und 
Wirkungen auseinandergelegt (pragmatische Behandlung). Allein 
tatsächlich erhalten die Schüler gerade infolge der Anordnung des 
Stoffes nach konzentrischen Kreisen in jedem Jahre ein Fragment; 
denn man zerreißt ja Personen und Tatsachen, die in kausalem 
Zusammenhang stehen und stellt dies isoliert von den ersteren 
hin, was eigentlich gar nicht möglich ist. Man muß, wenn 
der Geschichtsunterricht wirklich seinen Zweck erreichen soll, 
in jedem Jahr eben Personen und Tatsachen und den kausalen 
Zusammenhang berücksichtigen; da dies nur möglich ist, wenn 
man die in kausaler Beziehung stehenden Personen und Tat- 
sachen heranzieht, so muß eine Überlastung mit Lehrstoff ein- 
treten. Auch im chronologischen Lehrgang läßt sich der Ent- 
wicklungsgang des kindlichen Geisteslebens berücksichtigen; denn 

auf den späteren Stufen immer auf die früheren zurück- 
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gegrifiFen werden muß, so lassen sich Erörterungen, die dem 
Kind auf einer früheren Stufe nicht faßbar sind, auf eine spätere 
verschieben. Die Geschichte bietet zudem auf den ersten Stufen 
viel einfachere Verhältnisse wie auf den späteren; hier treten 
auch die Personen noch viel mehr in den Vordergrund als später. 
Höchstens kann man den Lehrstoff, abgesehen von der Vorstufe 
(3. und 4. Schuljahr), in zwei Stufen zerlegen (I. Stufe: 5. und 6. 
Schuljahr; IL Stufe: 7. und 8, Schuljahr); auf der L Stufe tritt 
dann die politische Geschichte mit biographischer Anordnung und 
besonderer Berücksichtigung der Stammesgeschichte, auf der IL 
die kulturelle Geschichte mit monographischer Anordnung und 
besonderer Berücksichtigung der Weltgeschichte in den Vorder- 
grund. Entschieden abgelehnt werden aber muß die Verteilung 
des Lehrstoffs auf konzentrische Kreise, auf drei oder gar vier 
Stufen; denn dadurch wird der Lehrstoff, wenn nicht eine Über- 
bürdung der Schüler stattfinden soll, ganz unnatürlich zerrissen 
und das Interesse an dem Stoff abgestumpft und ertötet. Es ist 
unmöglich, dem Kinde anschaulich -ausführliche Bilder zu geben, 
wenn man anfangs nur ein Gerippe bietet und erst später die 
Einzelheiten behandelt, aus denen dies hervorgegangen und 
infolgedessen zu erklären ist; von einem Einleben in eine Epoche 
kann dann gar keine Rede sein« 

24. Die Darbietung des Lehrstoffes durch Erzählung. 

Soll der Schüler ein klares Bild von einem geschichtlichen Er- 
eignis durch die Darbietung des Lehrers erhalten, so muß die- 
selbe anschaulich-ausführlich sein; sie muß die Handlung in ihrem 
ganzen Verlaufe von der unmittelbaren Ursache bis zum Ausgange 
so schildern, wie sie sich etwa für einen mitlebenden Zuschauer 
zugetragen hat; dabei müssen die Hauptpersonen der Handlung in 
ihren Gedanken^ Worten und Taten klar hervortreten. So viel als 
möglich muß man dadurch den Schüler veranlassen, sich in die 
betreffende Situation hineinzufühlen und hineinzudenken, damit 
er die möglichen Gründe des Handelns selbst auffindet; dadurch 
bereitet dieser Unterricht zum vernünftigen Handeln im Leben 
vor, dem ja auch ein Gedankenkampf vorauszugehen pflegt. 
Denken wir z. B. an Luthers Gedankenkampf vor dem Anschlägen 
der 95 Thesen oder an denjenigen des Königs Wilhelm IIL von 
Preußen vor dem Erlaß seines Aufrufs. Was dagegen die meisten 
Leitfäden bieten, das sind keine Erzählungen, sondern nur 
Aufzählungen von Begebenheiten; eine große Menge von Tat- 
sachen ist aufgeführt, von -denen eine un verbunden neben der 
anderen und neben den Personen steht, so daß man vom Kinde 
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mit dem Dichter sprechen kann: es hat »die Teile in seiner Hand, 
fehlt leider nur das geistige Band.^ Die Unterrichtskunst besteht 
in der Geschichte nicht in der Aneignung einer Menge von Tat- 
sachen, Zuständen, Namen und Zahlen, sondern in der Geschick- 
lichkeit, mit wenigen Mitteln ein lebendiges und anschauliches 
Bild von der geschichtlichen Entwicklung der Kultur und den 
Schöpfern derselben zu entwerfen und zwar so, daß der Schüler 
so viel als möglich selbsttätig dabei ist. 

Die Erzählung dagegen muß sich schrittweise von einer Be- 
gebenheit zur andern fortbewegen und klare und deutliche Vor- 
stellungen von jeder einzelnen Tatsache wie von den handelnden 
Personen erwecken; sie muß aber auch den kausalen Zusammen- 
hang zwischen den Begebenheiten unter sich und mit den handeln- 
den Personen festhalten. Das Kind muß sich in die Handlung 
versenken können; es muß mit den Personen denken und in 
Gedanken handeln. Deshalb muß die Erzählung dramatisch sein; 
sie muß reich an Taten und Leben, vor allem an menschlichen 
Zügen sein und die kulturgeschichtlichen Zustände so viel als 
nur möglich mit handelnden Personen in Verbindung bringen. 
Man knüpfe die Darstellung womöglich an ein ganz bestimmtes 
Ereignis an, womöglich an ein solches, das im Heimatsort vor- 
gekommen ist; das führe man mit allen Einzelheiten vor. Man 
darf den kulturgeschichtlichen Lehrstoff, wenn er sich aus Hand- 
lungen einzelner Personen zusammensetzt (Raubrittertum, Faust- 
recht usw.) nicht in Form von Beschreibungen dem Schüler dar- 
bieten, sondern als Erzählung einer Begebenheit; denn man bietet 
sonst dem Schüler Begriffe ohne die anschaulichen Vorstellungen, 
die denselben zugrunde liegen. Am besten ist es immer, wenn 
man einen konkreten Fall als typisches Beispiel nimmt, um an ihm 
die Kulturerscheinung zu veranschaulichen; die allgemeinen Ur- 
teile über dieselbe müssen die Schüler unter Leitung des Lehrers 
selbst bilden. Wo es sich aber um Gegenstände handelt (Woh- 
nung, Kleidung), da ist die Beschreibung am Platz; hier muß 
dann das Bild zur Veranschaulichung herbeigezogen werden. Nur 
so ist das Kind imstande, die Ereignisse wirklich zu erfassen und 
zu verstehen; nur so eignet es sich Sachen an und nicht bloß 
Worte, nur so wirkt die Erzählung als Ganzes. Der »kau- 
sale Zusammenhang ist der Faden, an dem der Erzähler die 
einzelnen Begebenheiten übersichtlich aufreiht wie Perlen an 
der Schnur; und gerade dieser kausale Zusammenhang zwingt 
den Erzähler, stets auf der Niederung sinnlicher Anschaulichkeit 
zu bleiben, das Einzelne lebhaft und plastisch auszugestalten und 
den Zusammenhang mit dem Vorausgegangenen und Nachfolgen- 
den deutlich vor Augen zu führen^ (Scheiblhuber, Beiträge zur 
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Reform des Geschichtsunterrichts). Der Charakter der handeln- 
den Personen entwickelt sich in der Erzählung allm^lich; man 
lernt ihn aus ihren Worten und Taten kennen. Solche Erzäh- 
lungen sind kleine Kunstwerke; darum sollten sie, da nicht jeder 
Lehrer ein Künstler ist, für die wichtigsten Begebenheiten der 
Geschichte im Lesebuche enthalten sein, damit sie von den 
Schülern unter Leitung des Lehrers gelesen werden können. 
Außer den Quellenberichten können daher auch Gedichte, die 
zur Veranschaulichung und Belebung des Stoffes dienen, sowie 
gute, musterhafte Darstellungen von Schriftstellern aus der neueren 
Zeit von Schülern oder vom Lehrer gelesen werden. Jeden- 
falls muß das Vorlesen mit Gefühl und Verständnis geschehen; 
wo die Schüler dies nicht leisten können, muß es der Lehrer 
tun. Kommt in dem betreffenden Lesestück usw. ein Ausdruck 
vor, der vom Kinde nicht richtig erfaßt werden kann, so muß 
derselbe sofort erklärt werden. Wir können uns aber nicht mit 
Weigand-Tecklenburg einverstanden erklären, daß dem Erzählen 
durch den Lehrer regelmäßig das Lesen aus einem Schülerbuche 
vorangeht und nachfolgt; auch können wir der Forderung nicht 
zustimmen, daß die Worterklärung dem zweiten Lesen erst nach- 
folgt. Bei kulturgeschichtlichen Stoffen ist die Lektüre die Grund- 
lage des Unterrichts; sie gibt dem Schüler eine Fülle konkfeten 
Stoffs in der Form des unmittelbaren Eindrucks des Erlebten. 
Auch der beste Erzähler vermag bei diesen Stoffen den Schüler 
nicht so frisch und anschaulich und mit einer solchen Fülle von 
Details mitten in die Zustände hineinzuversetzen als eine Dar- 
stellung aus der Feder eines Meisters der Geschichtschreibung; 
soweit sich solche für Schüler eignen, sollte man sie daher be- 
nutzen. Zusammengesetzte Handlungen, aus denen auch die 
Biographien bestehen, müssen in ihre einzelnen Teile zerlegt und 
von diesen die wichtigsten anschaulich -ausführlich vorgeführt 
werden; die minder wichtigen Teile können nur soweit heran- 
gezogen werden, als sie für das Verständnis des Ganzen not- 
wendig sind. Die Erzählung muß eine einheitliche Handlung 
darstellen; diese Einheit der Handlung erzeugt im Zuhörer die 
einheitliche Richtung des Interesses. Die Biographie enthält eine 
Mehrheit von Handlungen, die oft nur durch die Person des 
Trägers derselben als Einheit erscheinen; sie zeigt die Charakter- 
entwicklung durch eine Reihe von Handlungen und darum klarer als 
die Erzählung. Im Geschichtsunterricht handelt es sich aber nur 
um Charakterschilderungen soweit, als durch sie die handelnden 
Personen in ihrem Einfluß auf die geschichtlichen Ereignisse klar 
erkannt werden; Biographien gehören daher nicht in den Ge- 
schichtsunterricht. Da die Erzählung eine einheitliche Handlung 

Scherer, Führer IV. 7 
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sein muß, so darf in ihr auch kein notwendiges Glied fehlen; 
in jeder Handlung sehen wir die Veranlassung, die Folgen und 
den Ausgang. Da die Veranlassung meistens in einer früheren 
Begebenheit zu suchen ist, so „geht die Anknüpfung um so 
leichter vor sich, je folgerichtiger die einzelnen historischen Er- 
eignisse nach ihrem kausalen Zusammenhange und der natürlichen 
Reihenfolge ihrer Entwicklung aneinandergefügt werden, so daß 
stets die nachfolgende Handlung aus der vorausgegangenen mit 
innerer Notwendigkeit hervorgeht; je folgerichtiger die Aneinan- 
derreihung der Erzählungen ist, um so mehr kann sich die Er- 
zählung beschränken auf die nächste Veranlassung zur Handlung^ 
(Scheiblhuber). An die Veranlassung der Handlung reihen sich 
als Folgen eine Reihe von Begebenheiten so an, wie sie sich in 
Wirklichkeit ereignet haben, so daß die nachfolgende immer durch 
die vorhergehende begründet ist; keine für das Verständnis der 
geschichtlichen Entwicklung notwendige Tatsache darf übergangen, 
umfangreichere und zusammengesetzte Tatsachen müssen in ihre 
Teile zerlegt und diese anschaulich dargestellt werden. Ander- 
seits aber muß alles aus der Erzählung ausgeschieden werden, 
was mit dem Fortgang und Ausgang der Handlung in keinem 
kausalen Zusammenhange steht und so das Interesse an der Er- 
zählung schwächt ; die für den Fort- und Ausgang nebensächlichen 
Begebenheiten dürfen daher nicht in den Vordergrund treten und 
nicht das Hauptinteresse in Anspruch nehmen. Um so mehr 
muß durch eine ausführliche Behandlung das Interesse des Schü- 
lers auf diejenigen Momente gelenkt werden, welche einen be- 
stimmenden Einfluß auf den Verlauf und den Ausgang des ge- 
schichtlichen Ereignisses haben; sie geben dem Interesse die 
Richtung auf den Ausgang und das verständnisvolle Erfassen des 
Verlaufes. Insbesondere gilt dies auch für diejenigen Begeben- 
heiten, welche eine nicht vorauszusehende oder nach dem vor- 
angegangenen Verlauf der Handlungen zu erwartende Wendung 
in dem weiteren Verlauf herbeiführen; sie müssen so klar her- 
vortreten, daß dem Schüler die Wendung nicht überraschend 
kommt. Nur in diesem Falle wird das Interesse des Schülers 
fortwährend in Spannung gehalten und ist am Ende der Erzäh- 
lung voll befriedigt; es ist ihm völlig klar, daß und warum der 
Ausgang der Handlung so sein mußte und nicht anders sein 
konnte. Auch von den handelnden Personen müssen die Haupt- 
personen besonders hervortreten, damit sie das Interesse des 
Schülers in Anspruch nehmen; alle Personen aber, welche auf 
den Gang der Handlung keinen Einfluß ausüben oder den Wir- 
kungen am wenigsten ausgesetzt sind, müssen aus der Erzählung 
ausgeschieden werden, weil das Interesse durch sie unnötigerweise 
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von den Hauptpersonen abgelenkt wird. Beides, der Einfluß 
einer Person auf den Verlauf einer Handlung und die Wirkung 
der letzteren auf eine Person, muß in der Erzählung klar hervor- 
treten; das soll aber nicht etwa so geschehen, daß der Lehrer die 
Urteile selbst fällt oder vorausnimmt, sondern diese sollen aus der 
Erzählung selbst hervorgehen. Auch der Charakter der handeln- 
den Personen muß aus der Erzählung selbst deutlich hervorgehen; 
gibt der Lehrer dagegen die betreffenden Eigenschaften ohne die 
betreffenden Handlungen an, so fehlt den Worten der anschau- 
liche Hintergrund, und der Gang der Handlung wird gehemmt. 
Der Schüler muß vielmehr in der Erzählung die Personen wirk- 
lich leben und handeln sehen; der Charakter der Personen muß 
durch die erzählte Handlung veranschaulicht werden. Soll derSchüler 
eine klare Vorstellung von den handelnden Personen erhalten, 
so müssen ihm dieselben auch ganz in den Kulturformen ihrer 
Zeit vorgeführt werden; der Lehrer muß zu diesem Zweck der 
kindlichen Phantasie zu Hilfe kommen, damit sich dieselbe, die 
beim am Unterricht teilnehmenden Kinde beständig tätig ist, kein 
falsches Bild schafft. Soll der Schüler die Handlung innerlich 
miterleben, so muß er auch an dem inneren Leben der handeln- 
den Personen, ihrem Denken, Fühlen und Wollen teilnehmen 
können; der Erzähler muß daher darstellen, wie sich das innere 
Leben der handelnden Personen äußert, was namentlich auch, 
soweit dabei Gefühle in Betracht kommen, durch den Ton und 
die Form der Erzählung geschieht. Erzählungen, welche ganz 
besonders auf das Gemüt des Zuhörers wirken sollen, müssen 
zuerst als Ganzes geboten werden; denn durch die abschnitts- 
weise Darbietung, die denkende Verarbeitung und die Einprägung 
wird die allmähliche Steigerung des Gefühls gestört. 

25. Die Benutzung von Quellenstücken. 

K. Peters erblickt (Der Geschichtsunterricht auf den Gym- 
nasien, 1849) in der Rückkehr zu den Quellen die sicherste 
Garantie für die Hebung des Geschichtsunterrichts; Willmann, 
der auf dem Boden der Herbartschen Pädagogik steht, fordert 
(Der elementare Geschichtsunterricht, 1872) den Anschluß des 
Geschichtsunterrichts an die Lektüre klassischer Werke. Erst 
allmählich fanden diese Anregungen und Forderungen, welche 
die höheren Lehranstalten im Auge hatten, Beachtung, obwohl 
eine Reihe zur Quellenlektüre anregende oder dazu geeignete 
Schriften erschienen waren; namentlich sind in dieser Hinsicht 
das „Historische Lesebuch" von Lanz (1838/39), die „Germania* 
von WolflF (1847), „Quellenlesebuch zur Geschichte des deutschen 
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Mittelalters* von Ed. Pritsche (1873), das „Geschichtslesebuch** 
(1877 — 1881) und das „Geschichtliche Quellenbuch (1895/96) von 
Sevin, das „Historische Lesebuch über das Mittelalter^ von Krämer 
(1882), Erlers „Deutsche Geschichte von der Urzeit bis zum Aus- 
gange des Mittelalters in den Erzählungen deutscher Geschicht- 
schreiber* (1882/84), sowie das „Quellenbuch zur Geschichte der 
Neuzeit" (1884) von M. Schilling beachtenswert. Auch für die 
Lehrerbildungsanstalten forderte man in den siebziger Jahren, 
als eine Reform derselben vorgenommen wurde, die Quellen- 
lektüre im Geschichtsunterricht (Eberhardt, Zur Methode und 
Technik des Geschichtsunterrichts auf Seminaren, 1874); es er- 
schienen bald auch Lesebücher (Schumann-Heinze, Lesebuch 
der deutschen Geschichte für Seminarien, 1877), welche mit 
Geschichtsbildern aus den Quellenschriften versehen waren. 
E. Blume fordert für die Lehrerbildungsanstalten nicht Quellen- 
stücke, sondern Quellensätze, die aus verschiedenen Quellenwerken 
zusammengetragen und nach einheitlichen Gesichtspunkten an- 
geordnet sind (Methodik des Geschichtsunterrichts auf Seminarien, 
1881; Quellensätze zur Geschichte unseres Volkes, 1813 — 1891). 
Schon F. Stiehl (Der vaterländische Geschichtsunterricht, 
1842) weist auf die Benutzung von „vaterländischen Dokumenten" 
im Geschichtsunterricht hin („An mein Volk" usw.) ; aber obwohl 
diese Anregungen von Prange (Pädagogischer Jahresbericht, 1846) 
aufgegriffen wurden, so hat doch erst A. Richter sie wieder in 
Fluß gebracht. Wenn man über den dreißigjährigen Krieg und 
seine Greuel zu reden hat, so „lasse man ihn und seine Greuel 
einmal selbst reden." Man teile einmal ein paar Kapitel aus 
„Grimmeishausens Simplizissimus" mit oder die wahrhaft er- 
greifende Schilderung, die Moscherosch in seinem „Christlichen 
Vermächtnis" gibt; man gebe den Schülern etliche der Sprüche, 
die der edle Vaterlandsfreund Logau seinen Zeitgenossen ent- 
gegenrief und in denen er die eigenen Fehler des Volkes am 
wenigsten schonte; man verbinde damit eine Belehrung über das 
Kirchenlied des 17. Jahrhunderts, dessen wahres Wesen und 
dessen Bedeutung erst in diesem Zusammenhange völlig klar 
werden kann; man weise an etlichen Volksliedern aus jener Zeit 
nach, wie am Anfange des Krieges auch die religiöse Begeisterung 
ihren Anteil an dem Kriege hatte, wie diese aber nach und nach 
schwand und wie das Volk endlich überhaupt zu stumpf und zu 
zerschlagen war, um noch zu singen" (Richter, Päd. Jahresb. 1872). 
Durch ihre epische Breite, die naturwüchsige Unmittelbarkeit und 
die Reichhaltigkeit an individuellen Zügen sind die Quellenstoffe 
als geschichtlicher AnschauungsstofiF besonders wertvoll; „in dem- 
selben Maße als den Berichten gleichzeitiger Schriftsteller das 
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historische Detail und infolgedessen die Ausführlichkeit der Schil- 
derung, kurz die epische Breite eigen zu sein pflegt, bieten die 
Quellen die elementarste und anschaulichste Darstellung der Ge- 
schichte; das Epische ist das Lebenselement der Jugend, und ein 
Geschichtsunterricht, dem die epische Fülle, das epische Behagen 
abgeht, ist deshalb ein verfehlter^ (Wohlrabe). Durch Einfügung 
von Quellenstücken wird der Geschichtsunterricht lebendig und 
anschaulich ; denn das Wort eines Zeitgenossen über die Zustände 
und Begebenheiten, die man schildern will, „bietet eine Menge 
kleiner, konkreter Einzelzüge, die für eine lebendige Anschau- 
ung unentbehrlich sind, die aber der Lehrer in seinem Vortrage 
einzubringen oft beim besten Willen nicht imstande ist^ (Richter 
a. a. O.)- »Die Sprache der Quellen,^ sagt Eberhardt (Über Ge- 
schichtsunterricht, Päd. Stud., 1876), „ist im allgemeinen die 
Sprache der Kinder im besten Sinne des Wortes ; . . . populäre, 
würdige Erzählungen von selten des Lehrers, Wiederholungen auf 
Grund eines in diesem Sinne abgefaßten Lehrbuches würden nach 
mehrfachen Richtungen hin Früchte zeitigen, die wir jetzt noch 
teil^^eise entbehren müssen.^ Krieger (Der Geschichtsunterricht, 
1876; Methodik des Geschichtsunterrichts, 1886) nennt als Ge- 
schichtsquellen, aus denen der Geschichtslehrer an Volksschulen 
schöpfen kann: „Germania des Tacitus^, „Zehn Bücher fränkischer 
Geschichte von Gregor von Tours", „Einhards Leben Karls des 
Gr.", „Geschichte über die Streitigkeiten Ludwig, des Frommen 
von Nidhard", „Widukinds Geschichte der Sachsen", „Wipos 
Leben Konrads U.", „Otho von Freisings Leben Kaiser Friedrichs L" 
und für die Folgezeit Proben aus den Meisterwerken unserer 
jetzigen deutschen Geschichtschreiber, Zunächst handelt es sich, 
wie schon Eberhardt (s. o.) hervorgehoben hatte, daß der Lehrer 
im Seminar mit dem Quellenstudium bekannt gemacht wird; das 
„Lehrbuch der deutschen Geschichte für Seminare" von Schu- 
mann und Heinze (1877) enthielt daher eine Anzahl von Quellen- 
stücken, die diesem Zwecke dienen sollten. Die Verfasser lassen 
Quellenabschnitte an die Stelle der fortlaufenden Erzählung treten 
und überbrücken die Zwischenräume durch verbindende Erzählung 
nach anerkannt guten Geschichtschreibern; getadelt wurde die 
einseitige Auswahl der Quellenstücke, besonders in der neueren 
Zeit. Man darf unter den für den Geschichtsunterricht der Volks- 
schule zu benutzenden Quellen keineswegs nur Werke verstehen, 
mit denen die Verfasser der Geschichtswissenschaft dienen wollten, 
wie etwa die Chroniken u. a.; vielmehr sind hierzu auch Dich- 
tungen u. a., von denen manches in das Lesebuch aufgenommen 
werden könnte, zu rechnen. 

„Die Literatur," sagt Krieger (a. a. O.), „ist immer und immer 
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der Spiegel eines Zeitalters, und eben deswegen ist sie ein inter- 
grierender Teil der Geschichte^; das geschichtliche Lied hängt 
mit den Begebenheiten zusammen, die den Sänger zum Singen 
stimmen. Was also der Geschichtsschreiber erzählt und der 
Dichter singt, das soll zusammen ein Bild von den Zuständen und 
Ereignissen der Zeit geben; von ihnen soll also der Geschichts- 
unterricht, wenn möglich, ausgehen. „Unter Zugrundelegung der 
Geschichtserzähler läßt sich ein relativ gerundeter Text herstellen, 
welcher die Geschichte der äußeren Volksschicksale, Taten und 
Charakterzüge historischer Personen in einer gewissen Vollständig- 
keit gibt, das zuständliche Volksleben aber nur so weit, wie die 
Erzähler es zufällig in den ausgewählten größeren Abschnitten 
berühren, d. h. mit klaffenden Lücken^ (Blume, Zum Geschichts- 
unterricht, 1882); daher sollte man für die Abschnitte, welche 
die Zustände des Volkslebens in den einzelnen Zeiträumen vor- 
führen, „nicht große, abgerundete Ausschnitte der quellenmäßigen 
Geschichtsbücher, nicht Quellenlesebücher, sondern sachliche ge- 
ordnete Quellensätze^ (Blume) dem Geschichtsunterrichte zu- 
grunde legen, aus welchen durch die Schüler ein einheitliches 
Bild zu gestalten ist. Es muß nun allerdings wohl beachtet 
werden, daß Blume an den Geschichtsunterricht im Seminar denkt; 
in der Volksschule kann seine Forderung, daß aus diesen Quellen- 
sätzen nun der Schüler selbst den Stoff zusammenstellen soll, 
nicht erfüllt werden. Allein es ist auch sehr fraglich, ob sich 
im Seminar der Geschichtsunterricht aus Miniaturmosaiksteinchen, 
die aus zusammenhängenden Erzählungen herausgerissen worden 
sind, ein Geschichtsbild herstellen läßt; „für den Geschichts- 
unterricht fordern wir größere Stücke aus den Quellen, an denen 
der Schüler ein Interesse gewinnen kann* (Richter, Päd. Jahresbr. 
1883). Damit Ist nicht gesagt, daß der Seminarist nicht ver- 
schiedene Quellen kennen lernen und durch Verarbeitung der- 
selben sich ein wahrheitsgetreues Bild verschaffen soll; dem 
Volksschüler aber kann man das nicht zumuten. Das Quellen- 
stück soll dem Schüler nicht bloß den zur Herstellung eines 
Geschichtsbildes nötigen Stoff bieten, sondern ihm auch „einen 
unmittelbaren Verkehr mit den hervorragenden historischen Per- 
sönlichkeiten* ermöglichen, „ihn lebhaft in die Stimmungen und 
Gedankenkreise der handelnden Personen* versetzen, „die histo- 
rischen Ereignisse ihm in der Beleuchtung ihrer Zeit vor 
Augen* führen; kurz: eine Lektüre, die dazu beitragen wird, den 
Schüler dergestalt in die jeweilige Situation zu versetzen, daß 
ihm ein lebensfrisches Interesse als Genuß des historischen 
Unterrichts bleibt* (Schilling, Quellenbuch zur Geschichte der 
Neuzeit, 1884). 
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Richter (Quellenbuch; Quellen im Geschichtsunterricht, 1885) 
versteht unter Quellen nicht bloß Urkunden über Staatsverträge, 
die Chroniken und Annalen gleichzeitiger Geschichtschreiber, der 
Briefwechsel der Diplomaten u.a., „aus denen der Geschichtsforscher 
Tatsachen und Zustände der Vergangenheit erforscht und dar- 
stellt; für den Geschichtsunterricht in der Schule könne das Tage- 
buch eines einfachen Handwerkers, Berichte schlichter Bürger 
oder Landsknechte, ein Lied, das die Stimmung des Volkes bei 
einer bestimmten Gelegenheit erkennen läßt, ein Brief an Familien- 
angehörige, der von geschichtlichen Ereignissen handelt, und ähn- 
liche Überlieferungen sehr wohl den Stoff bieten, der geeignet ist, 
den Schüler mitten in Zustände und Ereignisse vergangener Zeiten 
hineinzuversetzen, ihre Teilnahme wachzurufen und den Geist 
für die anzuknüpfenden geschichtlichen Belehrungen so empfäng- 
lich als möglich zu machen.* Es muß dabei den Zuständen des 
deutschen Volkes eine ebenso große Aufmerksamkeit gewidmet 
werden als wie den Tatsachen, welche die äußeren Geschicke 
des Landes und Volkes bestimmten; die Erfahrung hat gelehrt, 
„daß Aufmerksamkeit und Interesse den Schüler durch solche 
Mitteilungen, in denen die Schüler Zeitgenossen der Ereignisse 
und Zustände sprechen hören, weit nachhaltiger erregt werden, 
daß eine Anteilnahme des Gemüts dadurch weit sicherer erreicht 
wird, als selbst durch die beste Erzählung von Seiten des Lehrers 
oder durch die beste Darstellung in einem geschichtlichen Lehr- und 
Lesebuche* (Richter a, a. O.). In einem für Volksschulen bestimmten 
Quellenlesebuche kann von einer wortgetreuen Wiedergabe der 
Quellen nicht die Rede sein ; ohne den Inhalt zu fälschen, müssen 
Auslassungen, Zusammenziehungen, sprachliche Erneuerungen, ja 
selbst Änderungen im Satzbau aus pädagogischen Gründen vor- 
genommen werden. Der lebendige Geschichtsvortrag soll durch 
die Benutzung eines Quellenlesebuchs nicht überflüssig gemacht 
werden; in diesen soll vielmehr das Quellenstück verwebt oder 
eingefügt werden. Manche Quellenstücke lassen sich auch als 
Ausgangspunkt für einen im Unterricht durchzuarbeitenden Ge- 
schichtsabschnitt benutzen ; vermittelst der darstellend-entwickelnden 
Lehrform wird der Lehrstoff aus ihm durch den Schüler heraus- 
gearbeitet. Die Benutzung der Quellen in der angegebenen Weise 
hat für den Geschichtsunterricht den großen Vorteil, daß dem 
Schüler alle bedeutsamen historischen Ereignisse und Zustände 
mit allen charakteristischen Einzelheiten vorgeführt werden; da- 
durch wird vermieden, daß Lehrer und Schüler mit bloßen Worten 
und Redensarten statt mit Begriffen operieren („er sorgte für Kunst 
und Wissenschaft* ; „er verbesserte die Lage des Bürgers*). 
„Langjährige Erfahrung,* sagt A. Richter, „hat den Verfasser 
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gelehrt, daß Aufmerksamkeit und Interesse der Schüler durch 
Quellenmitteilungen weit nachhaltiger erregt werden, als selbst 
durch den besten Vortrag des Lehrers oder durch die beste Dar- 
stellung eines geschichtlichen Lehrbuches. Es ist vor allem der 
Wert der direkten Rede, der sich geltend macht; wer wollte auch 
anschaulicher und ergreifender schildern als jene, die mit „dabei^ 
waren.* Die Quellenstücke fordern nicht nur das Interesse des 
Schülers, sondern auch seine Selbsttätigkeit in viel höherem 
Maße heraus als der Vortrag des Lehrers; aus ihnen läßt sich, 
wie bemerkt, durch die darstellend-entwickelnde Lehrform der 
Lehrstoff verarbeiten; der Vortrag des Lehrers greift dann er- 
gänzend ein. 

Quellenstücke sollen auch in der Volksschule verwendet wer- 
den; allein hier muß man sich mit Rücksicht auf die zur Verfügung 
stehende Zeit und die Auffassung seitens der Kinder sehr be- 
schränken, besonders aber hinsichtlich der Quellenstücke im Ori- 
ginaltexte. Denn das Lesen von Quellenstücken im Originaltext 
erfordert viel Zeit und gereifteres Verständnis als solches beim 
Volksschüler vorausgesetzt werden kann ; um letzteres zu erzielen, 
müßten zu viel Erklärungen (Wort- und Sacherklärungen) beigegeben 
werden, weshalb eine sorgfältige Auswahl nötig ist. Ein besonderes 
Quellenlesebuch wird man schon mit Rücksicht auf die Kosten 
den Schülern der Volksschule nicht in die Hand geben können; 
das Lesebuch oder Schülerbuch (als Teil des Lesebuchs) mxxQ 
hier eine Auswahl von geeigneten Quellenstücken enthalten. „Ein 
solches Buch müßte Quellenstücke enthalten, die entweder auf 
der Stufe der Darbietung als Anschauungsmaterial zu dienen 
hätten oder auf der Stufe der Anwendung einer mehr selbständigen 
Verwertung des Zöglings überlassen bleiben könnten, einer Ver- 
wertung, durch die er beweisen müßte, daß er die Ergebnisse 
der Lehreinheit beherrscht und anzuwenden weiß" (Schilling, 
Über die Grundsätze der Auswahl, Anordnung und Behandlung 
des Lehrstoffs für den Geschichtsunterricht, 1897). Solange wir 
solche Lese- oder Schülerbücher nicht haben, mag der Lehrer 
einige Exemplare der geeigneten Quellenbücher für die Schul- 
bibliothek anschaffen und daraus vorlesen lassen; die besseren 
Schüler werden zu Hause sich noch weiter in die Quellenstücke 
vertiefen und ihre dadurch gewonnenen Kenntnisse in der Schule 
mitteilen. Auf diese Weise gesellt sich wenigstens bei einer 
Anzahl von Schülern, wenn auch nicht bei allen in gleicher 
Weise, zur äußeren Anschauung (Wirklichkeit, Bjlld usw.) die 
innere; der Unterricht wird anschaulicher und lebendiger. Be- 
sonders sollen die historischen Überlieferungen der Heimat be- 
rücksichtigt werden (Tagebücher, Chroniken, Urkunden, Volkslieder 
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usw.); der Lehrer muß dieselben, wenn möglich, vervielföltigen 
lassen. Auch in der Volksschule soll, so viel als nur möglich 
ist, von den unmittelbaren Zeugnissen resp. Überlieferungen Ge- 
brauch gemacht werden; sie gehen von den an den Ereignissen 
beteiligten Personen selbst aus, berichten von deren äußeren 
und inneren Teilnahme und haben infolgedessen eine viel größere 
erziehliche Wirkung als die mittelbaren Zeugnisse, welche ihre 
Entstehung zeitgenössischen Berichterstattern oder Geschicht- 
schreibern oder Geschichtschreibem einer späteren Zeit verdanken. 
Deshalb wird in der Volksschule die Quellenlektüre sich haupt- 
sächlich, aber nicht ausschließlich, auf die neuere Geschichte 
beziehen, wo ein Reichtum unmittelbarer Überlieferungen uns zu 
Gebote steht; eine sorgfältige Auswahl ist natürlich auch hier 
notwendig. Im allgemeinen genügt es, wenn von den Haupt- 
epochen der Geschichte ein kurzes Quellenstück geboten wird; 
für die kulturelle Geschichte sind nur hervorragende typische 
Erscheinungen durch Quellenstücke zu fixieren. An diese Quellen- 
stücke müssen sich die weiteren Erörterungen entweder durch 
entwickelnd-darstellenden Unterricht oder Erzählung des Lehrers 
anschließen; die Hauptsache ist, daß durch das Quellenstück 
Interesse und Verständnis für den Gegenstand geweckt worden 
ist. Gedichte aus der Zeit sind gute Quellenstücke; Gedichte 
aus späterer Zeit über längst vergangene Ereignisse sind sub- 
jektive Schöpfungen und können daher nur auf der Stufe der 
Anwendung benutzt werden. 

26. Die entwlckelnd-darstellende Lehrform im 

Geschichtsunterricht. 

Im Anschluß an die Herbart -Zillersche Pädagogik forderten 
Vertreter derselben besonders für den Geschichtsunterricht durch- 
weg die darstellende (entwickelnde) Lehrform; sie begründen 
dies mit der pädagogischen Forderung, daß der Unterricht die 
Selbsttätigkeit fördern und daher nichts geben soll, was der 
Schüler selbst finden kann. „Die Erzählung verstößt gegen das 
Gesetz, man solle dem Schüler nichts vorsagen, was er selbst 
finden kann; weil die Erzählung die Selbsttätigkeit des Kindes 
nicht hinreichend in Anspruch nimmt, darum vor allem fordern 
wir für die Geschichte die Anwendung des entwickelnden Ver- 
fahrens" (Foltz, Zur Methode des Geschichtsunterrichts, 1888). 
Wo es sich um die Einwirkung aufs Gemüt handle, da sei die 
Erzählung am Platz; wo man aber klare Erkenntnis der geschicht- 
lichen Vorgänge und besonnene Beurteilung der Gesinnung er- 
strebt, da soll die darstellende Lehrform eintreten. In der 
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Praxis soll es sich so gestalten, daß der Lehrer seine Erzählung 
unterbricht, sobald „er erwarten darf, der Zögling werde die Fort- 
führung der von ihm begonnenen Schilderung der Ereignisse selbst 
in die Hand nehmen können^; jede Geschichte gibt dem Kinde Ge- 
legenheit „zum Erraten und Erschließen, d. h. zur Fortführung der 
vom Lehrer eingeleiteten historischen Erzählung.* Die von Foltz 
seinen Erörterungen beigegebenen Beispiele zeigen jedoch, daß 
der Schüler in den meisten Fällen die gewünschte und richtige 
Antwort nur geben kann, wenn ihm der Stoff schon bekannt ist 
oder aus bekannten Tatsachen ein Schluß gezogen werden kann. 
Ist dies nicht der Fall, so leitet man die Schüler nur zu einem 
schädlichen Raten an, bei dem Falsches und Richtiges gemischt 
wird; das aber ist vom Übel. „Man darf," sagt Ziller, „nichts 
erraten lassen; es muß alles mit solcher Bestimmtheit prädetermi- 
niert werden, daß nur eine einzige Antwort des Schülers sich in 
die Darstellung des Lehrer einschiebt. Sonst mischt sich zu viel 
Irriges und in den Gedankengang nicht Passendes ein, was die 
Phantasietätigkeit mehr stört als fördert; und es prägt sich dann 
der Gedankengang dem Schüler nicht rasch und sicher genug 
ein." Diese vollberechtigte Warnung des Meisters wird jedoch 
von den Schülern nicht immer beachtet; sehr oft geben sie Ver- 
anlassung zu Schlüssen, die sich dem Schüler eben nicht aus 
der Wucht überzeugungsschwerer Tatsachen gleichsam von selbst 
aufdrängen. Die Gefahr, mittels unzulänglicher Induktion leicht- 
fertig Wahrscheinlichkeitsschlüsse zu bilden, ist heute in unserem 
Volke schon groß genug; wir dürfen sie durch den Schulunterricht 
nicht noch größer machen. Weder der tatsachenkundigste Ge- 
schichtschreiber noch der geschichtskundigste Staatsmann wäre 
imstande, aus den politischen Tatsachen der Gegenwart nur 
einen einigermaßen zuverlässigen Schluß auf die Entwicklung der 
nächsten Zukunft zu ziehen; wie kann man das von Kindern ver- 
langen? Außerdem wird durch die von den Zillerianern beliebte, 
Anwendung der darstellenden Lehrform die Behandlung des Lehr- 
stoffes so breit angelegt, daß nur ein kleiner Teil zur Behandlung 
kommen kann; dieser aber wird so auseinandergezerrt, daß zuletzt 
jedes Interesse daran beim Schüler ertötet wird. Die darstellende 
Lehrform ist übrigens nur ein Teil der Bearbeitung des Lehr- 
stoffs im Geschichtsunterricht der Herbart-Zillerianer; außer der 
Stufe der Darbietung haben sie bekanntlich noch vier Stufen, bei 
denen es auch ohne unnütze Weitschweifigkeiten und zwecklose, 
ja schädliche Künsteleien nicht abgeht. Ziller selbst fordert, daQ 
der „geschichtliche Stoff entweder aus quellenmäßiger klassischer 
Lektüre oder aus Heimatsvorstellungen und durch Ergänzung 
derselben" gewonnen werde; „dasjenige Geschichtliche aber, was 
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auf diese beiden Weisen nicht gewonnen werden kann, muß in 
der Form des darstellenden Unterrichts im Anschluß an die 
individuellen Lebensverhältnisse durch eine lebhaft ausmalende 
Darstellung geboten werden.^ Anderseits aber muß man der 
darstellend-entwickelnden Lehrform die volle Beachtung schenken, 
wo man an heimatgeschichtliche Tatsachen und an QuellenstofiFe 
anknüpfen kann; das Wesentliche ist dabei, daß der Schüler Ge- 
legenheit geboten bekommt, selbsttätig zu sein und sich in die 
geschichtliche Entwicklung hineinzuleben, die Bausteine, die er 
selbst finden kann, am rechten Ort und zur rechten Zeit ein- 
zusetzen. 

• 

27. Die Benutzung der Poesie im Geschichtsunterricht. 

Es ist aus den angeführten Gründen ganz naturgemäß, daß 
die Einführung in die Literatur in die engste Beziehung zu dem 
Unterricht in der Geschichte gesetzt wird; denn die Literatur- 
geschichte ist ein Teil der Kulturgeschichte und die Literatur 
der Spiegel des Zeitalters, in dem sie entstanden ist. Das 
literarische Lesebuch, welches die geeigneten Stoffe unserer 
nationalen Literatur enthält, unterstützt daher den Geschichts- 
unterricht nach der kulturhistorischen Seite; daher sollen die 
betreffenden Stücke im Anschluß an den Geschichtsunterricht zur 
Lektüre kommen. Die Anordnung des Stoffes nach chronologischen 
Gesichtspunkten wird sich schon aus diesem Grunde empfehlen; 
das Ganze gibt dem Schüler ein Bild des deutschen Geistes- 
lebens, wie es sich in den verschiedenen Epochen ausprägte. Die 
Benutzung der Poesie im Geschichtsunterricht wurde seit 
den fünfziger Jahren des 19. Jahrhunderts immer mehr gefordert; 
von Jahr zu Jahr mehrten sich in besonderen Sammlungen sowie 
durch Aufnahme historischer Gedichte in die Schullesebücher die 
Hilfsmittel zu dieser Benutzung. „Jeder heilige und wichtige 
Augenblick, jede große und wichtige Periode unserer vater- 
ländischen Geschichte sollte in einem Gedichte, das den Kern 
und Stern derselben in einfacher, edler Form enthält, ihren Aus- 
druck und ihre Spitze finden, und dies Gedicht sollte eine Mit- 
gabe fürs Leben sein, welche die Erinnerung bewahrt und das 
Gefühl stets neu belebt^ (Kellner). Allerdings dürfen wir „nicht 
vergessen, daß mustergültige historische Gedichte — und man 
will doch gern das Beste, als für die Schule gut genug, geben — 
eben Muster, poetische Kunstschöpfungen sind, deren Schönheiten 
und Feinheiten nicht so sehr auf flacher Hand liegen, daß sie 
fiugs mit pädagogischen Brosamen zusammenzustreichen wären, 
sondern daß eine gute Interpretation erst deren schönste Seiten 
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aufschließt^ (Prange). Manche historische Gedichte sind weiter 
nichts wie geschichtliche Erzählungen in gebundener I^deform; 
es fehlt ihnen jeder ästhetische Wert, weshalb sie für die Bildung 
auch keinen Wert haben. Anderseits gibt es Gedichte von hohem, 
ästhetischem Werte, die aber, obwohl von geschichtlichen Ereig- 
nissen und Personen handelnd, doch keine historischen Gedichte 
sind; denn der Dichter hat die betreffenden historischen Tat- 
sachen nicht in der Absicht behandelt, ein historisches Bild zu 
liefern, sondern seine Ideen darin auszusprechen. Man muß vor 
allen Dingen also beachten, daß wirkliche Gedichte vom Dichter 
nicht als Lehrstoff für den Geschichtsunterricht geschaffen worden, 
sondern Ausdruck einer geschichtlichen Idee sind; der Dichter 
nimmt es daher mit der geschichtlichen Wahrheit nicht genau, 
sondern wählt das ihm Passende aus und ergänzt das ihm Fehlende. 
Einzelne Verstöße gegen die geschichtliche Wahrheit können nun 
leicht bei einem Gedichte berichtigt werden; die Hauptsache ist, 
daß der Charakter des Zeitalters und der Hauptpersonen in dem 
Gedichte richtig gezeichnet ist; ist dies nicht der Fall, so ge- 
hört es nicht in die Geschichte. Gedichte eignen sich daher 
meistens nicht zum Ausgangspunkte und zur Grundlage historischer 
Erörterungen; sie geben meistens kein sicheres historisches 
Wissen. Deshalb behandelt man sie besser in dem Deutsch- 
unterricht im Anschluß an den geschichtlichen Lehrstoff, zu dem 
ihr Inhalt in Beziehung steht. 

28. Zusammenfassung; Verglelchung; Regeln. 

Was von geschichtlichem Stoff in einzelnen Lektionen dem 
Schüler geboten und mit ihm verarbeitet worden ist, das muß 
am Schluß der Lektion, einer Gruppe oder einer Periode zu 
Reihen und Gruppen und zuletzt durch Herstellung des kausalen 
Zusammenhanges zu einem einheitlichen Ganzen verarbeitet wer- 
den. Während bei der Darstellung in den einzelnen Lektionen 
die wirtschaftlichen, sozialen und politischen Verhältnisse mit- 
einander abwechseln und nach ihrem kausalen Zusammenhange 
untereinander auftreten, treten hier bei der Zusammenfassung 
die einzelnen Verhältnisse unter sich im Zusammenhange auf und 
wird ihre zusammenhängende Entwicklung innerhalb der betreffen- 
den Periode dargelegt; dadurch aber wird erst das volle Ver- 
ständnis erzeugt und der Stoff, soweit es wünschenswert ist, zum 
Eigentum des Schülers gemacht. Als ein vorzügliches Mittel 
zur klaren Erfassung eines Kulturzustandes, des Charakters einer 
Person oder der Eigenart eines Ereignisses bietet sich die Ver- 
glelchung dar; natürlich müssen die zu vergleichenden Gegen- 
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stände resp. Personen neben den Unterschieden auch eine innere 
Verwandtschaft haben. Immer aber, besonders in der letzten 
Periode, müssen die Fäden von der Vergangenheit zur Gegenwart 
hingezogen werden; das Kind muO erkennen, wie die wirtschaft- 
lichen, sozialen und politischen Verhältnisse der Gegenwart aus 
der Vergangenheit herausgewachsen sind. Bei diesem verglei- 
chenden Rückblick ist auch die Stelle, wo unter Leitung des 
Lehrers der Schüler sich, soweit es ihm möglich ist, ein Urteil 
über die handelnden Personen und ihr Tun bilden kann; fällt der 
Lehrer selbst das Urteil während der Erzählung, so hemmt er 
den Fortschritt der Handlung und damit das Interesse des Schü- 
lers. Wird der Geschichtsunterricht in dieser Weise betrieben, 
so lassen sich auf dieser Stufe in den Oberklassen auch Regeln 
(Gesetze) auf heuristischem Wege gewinnen, wenn dieselben 
auch nicht die strenge Form der Naturgesetze annehmen können; 
gerade sie wecken und schärfen das geschichtliche Urteil, machen 
die Geschichte zur Erzieherin der Menschheit, die Geschichts- 
kunde zur Lebenskunde. So kann dem Schüler der Oberklassen 
deutlich zum Bewußtsein gebracht werden, daß die Geschichte 
eines Landes von der geographischen Beschaffenheit, der Boden- 
gestalt, den Bodenschätzen, dem Anbau, Klima usw. einerseits, 
anderseits von der Berührung mit andern Kulturvölkern abhängig 
ist; man denke z. B. an die Entwicklung des germanischen Kultur- 
lebens vor und nach der Völkerwanderung. Ferner kann der 
reifere Schüler erkennen, daß die Gegenwart ihre Wurzeln in 
der Vergangenheit hat, daß viele Einrichtungen der letzteren in 
der Gegenwart wenigstens in Spuren noch zu finden sind; er 
kann erkennen, daß Fühlen, Denken, Wollen und Handeln der 
geschichtlichen Personen durch die Zeitverhältnisse, ihre Er- 
ziehung und den Einfluß der Mitmenschen bedingt sind; dem 
Schüler der Oberklassen der Volksschule kann auch schon zum 
Verständnis gebracht werden, daß jede einseitige Entwicklung des 
Kulturlebens von Nachteil für den Bestand desselben ist; be- 
sonders muß er erkennen, daß alle Kulturentwicklung von sitt- 
lichen Gesetzen geleitet sein muß, wenn sie zum Vorteil des 
betreffenden Volkes sein soll. Aber man hüte sich, in der Ge- 
schichte eine Beispielsammlung für die Sittenlehre zu suchen; 
die Erkenntnis und das Verständnis der geschichtlichen Entwick- 
lung ist die Hauptsache, nicht die Kritik und die Moral. Die 
sittlichen Urteile, welche über Personen und ihre Handlungen 
gefällt werden, müssen immer die Zeit und ihre Verhältnisse im 
Auge haben; wenn der Schüler erkennt, daß Wirkungen ihre 
Ursachen und diese ihre Wirkungen haben und das Böse mithin 
nichts Gutes gebären kann, wenn er Anteil nimmt an einem edlen 
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persönlichen und vom gemeinschaftlichen Leben, so ist auch dies 
sittliche Erziehung. Von selbst, ohne vieles Kritisieren und Mo- 
ralisieren, wird in dem Schüler der geschichtliche Sinn und mit 
ihm geschichtliche Pietät geweckt und gepflegt; er lernt die Be- 
dingungen sittlichen Wollens und Handelns kennen und wird da- 
durch in seiner sittlichen Bildung gefördert. 

29. Die Beziehungen zum praktischen Leben. 

Die Beziehungen zum praktischen Leben sollen im Ge- 
schichtsunterricht so viel als möglich hervorgehoben werden; 
darin ist auch hauptsächlich die sittliche Wirkung begründet und 
soll dieselbe begründet sein. Die Überzeugung, die sich durch 
einen nach den angegebenen Gesichtspunkten erteilten Geschichts- 
unterrichts im Schüler herausbildet, ermuntert ihn, „alle egoisti- 
schen Bestrebungen zurückzudrängen und lebendig für Mit- und 
Nachwelt wohltätig zu wirken; sie ermuntert uns, bei widerwärtigen 
Verhältnissen der Gegenwart nicht zu verzagen, vielmehr den 
Schwierigkeiten und Trübsalen mutig entgegen zu treten und selbst 
unter den schwierigsten Lagen eine bessere Zukunft zu erhoffen. 
Dadurch werden wir gestählt, stolzer Einbildung und Anmaßung 
energisch zu begegnen, sobald es sich um Recht und Wahrheit 
und alle höheren Interessen der Menschheit handelt. Die Vor- 
bilder großer Tugenden und erhabener Charaktere, welche uns 
aus der Geschichte entgegenleuchten, sie erfüllen unsere Brust 
mit heiliger Bewunderung, erheben das Herz zu der tröstenden 
Überzeugung, daß redliches und unverdrossenes Streben nach 
dem edelsten und höchsten Ziele der Menschen nie eitel, nie 
vergeblich sei" (Krieger, Der Geschichtsunterricht). Die Ge- 
schichte „lehrt uns, daß das Glück des Einzelnen wie des Volkes 
um so mehr Bestand hat, je mehr der Einzelne nach den edelsten 
Zielen der Menschen ringt, seinen Eigenwillen dem Wohle des 
Ganzen willig zum Opfer bringt, um auch als ein nützliches Glied 
im großen Ganzen sich zu erweisen** (Krieger, a. a. O.). Diese 
sittliche Wirkung hat aber der Geschichtsunterricht von selbst, 
Venn er den angegebenen Forderungen entspricht; sucht man 
sie aber noch durcli besondere Maßnahmen zu erzielen, so er- 
hält er zu leicht eine tendenziöse Färbung. 

30. Die tendenziöse Geschichtsdarstellung. 

Durch die tendenziöse Geschichtsdarstellung geht dem 
Geschichtsunterricht die erziehliche Wirkung verloren; denn durch 
dieselbe wird das Gepräge der Geschichte so wesentlich alteriert. 
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das dieselbe historische Tatsache und ein- und derselbe histo- 
rische Charakter bisweilen in diametral entgegengesetzter Ansicht 
erscheint und so das Vertrauen auf die innere Wahrheit der 
Geschichte erschüttert wird. Allmählich machten sich gegenüber 
der ideologischen Geschichtsdarstellung in der kirchlich-christ- 
lichen Ausprägung, wie sie in den preußischen Regulativen zum 
Ausdruck kam, verschiedene Gegenströmungen bemerkbar, die 
das Vertrauen zu ihr erschüttern mußten. Zunächst trat eine 
Richtung im Geschichtsunterricht auf, welche zeigen wollte, „daß 
die Weltgeschichte nichts anderes sei als eine Darstellung der 
Entwicklung des Reiches Gottes in der Menschheit^; aber man 
verstand darunter nicht ein Reich Gottes im kirchlichen Sinne, 
sondern „ein Reich, darin ein bewußter, frei ordnender Gott 
waltet^ und das „höhere Wahrheit göttlicher Gedanken unter 
menschlichem Ringen mehr und mehr ans Licht bringt,^ ein 
Reich, in dem jedes einzelne Glied nach Maßgabe seiner geistigen 
Fähigkeiten eine gewisse Aufgabe zu erfüllen hat.^ Sodann 
machte sich der Einfluß der materialistischen Geschichtsauffassung 
geltend, und trat in einer national-ökonomischen Ausprägung 
hervor ; das Emporkommen des politischen Liberalismus und der 
realistischen Lebensauffassung begünstigte diese Strömung. Auch 
sie führte den Geschichtsunterricht in einseitige Bahnen; denn 
auch in ihm traten die geistigen und sittlichen, besonders aber 
die religiösen Faktoren zu sehr in den Hintergrund. Sie wurde 
als volkswirtschaftlich - pragmatische Geschichtsdarstellung, be- 
sonders von Max Wirth (Deutsche Geschichte von den ältesten 
Zeiten bis zur Gegenwart 1861), vertreten; er wollte in seinem 
Werke neben der äußeren politischen Geschichte hauptsächlich 
die Entwicklung der wirtschaftlichen Seite des Volkslebens dar- 
stellen. In anderen geschichtlichen Lehrbüchern (Bredow) wurde 
Wert auf den Nachweis gelegt, wie das äußerliche Leben und 
seine Einrichtungen geworden, wodurch sich Helden, Staatsmänner, 
Künstler usw.) berühmt gemacht und welche Begebenheiten 
sich überhaupt zugetragen haben; wieder andere (Pölitz) be- 
achteten besonders die Begebenheiten, welche die äußeren ge- 
sellschaftlichen Verhältnisse und Zustände den Menschen gebildet 
und verändert haben. Rottek sah in der Geschichte eine Moral 
für Fürsten, Regierungen und Völker und ein Produkt mensch- 
licher Kräfte; Löbell hält im Anschluß an Rottek an dem Ge- 
danken fest, daß „die höhere Bildung des menschlichen Geschlechts 
der Mittelpunkt der Geschichte^ sei, weshalb er neben Religion, 
Wissenschaft und Kunst hauptsächlich das Staatsleben nach seinen 
äußeren und inneren Verhältnissen betont, da sich in ihm alle 
Entwicklung der Kultur vollziehe. 
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„Die vaterländische Geschichte,' sagt ein königlich preußischer 
Erlaß (1889), „wird insonderheit auch die Geschichte unserer 
sozialen und wirtschaftlichen Gesetzgebung und Entwicklung seit 
dem Beginn dieses Jahrhunderts bis zu der gegenwärtigen sozial- 
politischen Gesetzgebung zu behandeln haben, um zu zeigen, wie 
die Monarchen Preußens es von jeher als ihre besondere Auf- 
gabe betrachtet haben, der auf die Arbeit ihrer Hände angewie- 
senen Bevölkerung den landesväterlichen Schutz angedeihen zu 
lassen und ihr leibliches und geistiges Wohl zu heben und wie 
auch in Zukunft die Arbeiter Gerechtigkeit und Sicherheit ihres 
Erwerbes nur unter dem Schutze und der Fürsorge des Königs 
an der Spitze eines geordneten Staates zu erwarten haben. Ins- 
besondere vom Standpunkte der Nützlichkeit, durch Darlegung 
einschlagender Verhältnisse, wird schon der Jugend klar gemacht 
werden können, daß ein geordnetes Staatswesen mit einer siche- 
ren monarchischen Leitung die unerläßliche Vorbedingung für 
den Schutz und das Gedeihen des Einzelnen in seiner recht- 
lichen und wirtschaftlichen Existenz ist, dagegen die Lehren der 
Sozialdemokratie praktisch nicht ausführbar sind, und wenn sie 
es wären, die Freiheit des Einzelnen bis in seine Häuslichkeit 
hinein einem unerträglichen Zwange unterworfen würden. Die 
angeblichen Ideale der Sozialisten sind durch deren eigene Er- 
klärung hinreichend gekennzeichnet, um den Gefühlen und dem 
praktischen Sinne auch der Jugend als abschreckend geschildert 
werden zu können.^ Um diesen allerhöchsten Befehl ausführen 
zu können, wurde seitens der preußischen Schulverwaltung hin- 
sichtlich der Volksschule bestimmt, daß die vaterländische Ge- 
schichte bis zum Regierungsantritt des Kaisers Wilhem II. fortge- 
führt, sowohl auf der Mittel- wie auf der Oberstufe Geschichts- 
unterricht erteilt, auf der Oberstufe die Verdienste der preußischen 
Herrscher um das Volkswohl besonders hervorgehoben werden 
sollten; wo die Zeit zu Kürzungen und Einschränkungen nötigt, 
da sollen dieselben nicht auf Kosten der Geschichte der neuesten 
Zeit geschehen. Schon vor diesem Erlaß und den sich daran an- 
schließenden Anordnungen war man in Preußen seitens der maß- 
gebenden Faktoren in der Schulverwaltung bestrebt gewesen, durch 
die zur Einführung gebrachten Lehrbücher und Leitfäden und den 
Anweisungen zum Geschichtsunterricht denselben in dem ange- 
gebenen Sinne tendenziös zu gestalten; jetzt suchte man aber in 
dieser Hinsicht das Höchste zu erreichen. Ist der Geschichts- 
unterricht der rechten Art, führt man ihn bis zur Gegenwart fort 
und stellt man ihm die nötige Zeit zur Verfügung, so wird er, 
ohne daß dies besonders betont wird, die Schüler, soweit dies 
die Schule überhaupt vermag, „zu königstreuer und vaterlän- 
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discher Gesinnung und zu dankbarer Anerkennung der Wohltaten 
erziehen, welche sie der gegenwärtigen Gesellschaftsordnung ver- 
danken^ ; die späteren Erfahrungen der Schüler müssen allerdings 
bestätigen, was die Schule gelehrt hat, sonst fällt das Gebäude 
doch zusammen» Der Geschichtsunterricht soll doch vor allen 
Dingen wahr sein; darf er nun über die Schattenseiten der 
preußischen Könige, z. B. eines Friedrich Wilhelm II., Friedrich 
Wilhelm IV., stillschweigend hinweggehen und nur von den Licht-» 
selten reden? Wie, wenn nun der der Schule entlassene Jüng- 
ling ein Geschichtsbuch in die Hand bekommt, das den Stoff 
nicht tendenziös zugeschnitten hat? Dann ist ihm der Weg zur 
Sozialdemokratie durch den tendenziösen Geschichtsunterricht der 
Schule geebnet worden! Auch wird nach den angegebenen For-* 
derungen aus der Volksgeschichte eine Regentengeschichte ge-> 
macht; die politische Geschichte wird dann wieder die kulturelle 
verdrängen. 

Der Geschichtsunterricht soll allerdings auch den Schüler für 
die Teilnahme am politischen und kulturellen Leben vorbereiten; 
das aber geschieht teils durch Vergleichung früherer Einrichtungen 
mit den jetzigen und Abwägung des Für und Wider beider gegen- 
einander (Feudalzustände — Volksvertretung; Zunftverfassung — 
Gewerbefreiheit usw.), teils durch Aufzeigung des natürlichen und 
unaufhaltsamen Ganges der Entwicklung unserer Kultur (Arbeits-* 
teilung — Kapitalsammlung — Großindustrie). Aus solchen Er- 
örterungen ergibt sich dann von selbst, daß eine gewaltsame 
Veränderung dieser so sich entwickelnder Verhältnisse nur durch 
einen unheilvollen Umsturz unserer ganzen Gesellschaftsordnung 
herbeigeführt werden kann; aber es ergibt sich auch aus der 
Geschichte, daß (französische Revolution usw.) notwendige Re- 
formen zur rechten Zeit herbeigeführt werden müssen, wenn 
nicht Revolutionen entstehen sollen (soziale Gesetzgebung). Dabei 
muß aber jeder einseitige partei-politische Charakter von den 
diesbezüglichen Erörterungen ferngehalten werden; sie müssen 
rein sachlich, den gegebenen Tatsachen entsprechend sein (Dr. K. 
Biedermann, Inwieweit und wie hat der Geschichtsunterricht als 
Vorbereitung zu dienen zur Teilnahme an den Aufgaben, welche 
das öffentliche Leben der Gegenwart an jeden Gebildeten stellt? 
1893). Mit den angegebenen Erörterungen lassen sich auch die 
volkswirtschaftlichen Belehrungen, soweit sie sich für die Volks- 
und Fortbildungsschule eignen, verbinden; darauf hat schon Dörp- 
feld (1872) hingewiesen (Dörpfeld, Die Gesellschaftskunde). „Eine 
systematische Mitteilung der Elemente der Volkswirtschaftslehre 
rechne ich nicht zu den Aufgaben der Schule; die Geschichte 
ist so voll von Tatsachen volkswirtschaftlicher und sozialpolitischer 

Scherer, Führer IV. 8 
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Art und deren bestimmender Einfluß auf die Geschicke der 
Völker so augenscheinlich, daß ihre unmittelbare Beweiskraft kaum 
theoretischer Begründung bedarf^ (Dr. Ulbricht). Dem Schüler 
wird, wenn der Geschichtsunterricht rechter Art ist, zum vollen 
Bewußtsein kommen, „daß soziale Fragen in jeder Periode wirk- 
sam gewesen und daß sie im letzten Grunde nichts anderes sind, 
als das immer neue Verlangen nach einem Ausgleich der Gegen- 
sätze, die sich in jeder Periode neu gebären. Der Unterricht 
kann und muß die Erfahrung begründen, daß alle gewaltsame 
Lösungen der sozialen Fragen an ihrer verbrecherischen Über- 
spannung gescheitert sind und daß die Härten der sozialen Gegen- 
sätze zu allen Zeiten nur auf dem Wege einer humanen Gesetz- 
gebung gelindert sind** (Dr. Köcher, Zwei neue Probleme des 
Geschichtsunterrichts, 1896). Man hat es bei einem guten Ge- 
schichtsunterricht gar nicht nötig, noch ganz besonders die 
Tugenden der Herrscher hervorzuheben; er wird vielmehr ganz 
von selbst, indem er die stetigen Fortschritte zum Besseren auf- 
weist, die Verdienste der Herrscher, wenn solche wirklich vor- 
handen sind, erkennen lassen und das Vertrauen festigen, daß 
auch das deutsche Reich zu einer gesunden Lösung der sozialen 
Frage den Weg finden wird. Es ist auch sehr wichtig, daß der 
Schüler erkennt, daß die Lösung der sozialen Frage nicht 
leicht ist und daß zum richtigen Verständnis eine eingehende 
Kenntnis der wirtschaftlichen und sozialen Verhältnisse und reiche 
Lebenserfahrung nötig ist; es ist deshalb geradezu gefährlich, mit 
den Schülern der Volks- und Fortbildungsschule sich in eine ein- 
gehende Erörterung und Widerlegung der sozialistischen Theorien 
einzulassen und so bei ihnen den Glauben zu erwecken, als seien 
sie reif dafür. »Ein Geschichtsunterricht," sagt Dr. Kittel (Zum 
Geschichtsunterricht in der Volksschule, 1880), „der da zeigt, 
aus wie unvollkommenen Anfangen die heutigen Kulturzustände 
durch jahrhundertelanges Ringen unserer Vorfahren sich ent- 
wickeln mußten, und zeigt, wie es die Menschen keiner Zeit ge- 
lungen, alles Ungemach aus der Welt zu schaffen und ein ab- 
solut gleiches Maß irdischen Besitzes und Genusses für alle her- 
zustellen, ein solcher Geschichtsunterricht söhnt mit den Mängeln 
der Gegenwart durch den Rückblick auf die größeren und zahl- 
reicheren Mängel der Vergangenheit aus und arbeitet dem Blend- 
werk politischer und sozialer Schwärmer und Verführer wirksam 
entgegen." 

Ohne Zweifel ist jede Geschichtsauffassung mehr oder weniger 
subjektiv; allein die Subjektivität darf doch nicht so weit gehen, 
daß durch sie die Wahrheit getrübt wird. Das war aber haupt- 
sächlich bei der kirchlich-christlichen Geschichtsauffassung der 
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Fall, nach welcher die Entwicklung der Völker unter göttlicher 
Leitung erfolgt; sie steht, sagten ihre Vertreter, mit dem Zwecke 
christlicher Jugendbildung in unzertrennlichem Zusammenhange 
und muO als eines der wichtigsten Mittel zu deren Förderung ange- 
sehen werden. „Weder in der alten, noch in der neuen und neue- 
sten Geschichte darf in der Schule eine Auffassung Platz greifen, 
welche direkt oder indirekt die Säulen des menschlichen Lebens, 
den positiven Glauben und das Vertrauen auf die Untrüglichkeit 
der Offenbarung unterwühlen; mit diesen Säulen stürzt aller sitt- 
liche Halt des Lebens selbst zusammen^ (Prange, Päd. Jahresbe- 
richt, 1863). Dieser Forderung gegenüber betont der Geschichts- 
schreiber Gervinus, daß sich der Geschichtslehrer bestreben soll, 
,»sich jeder Beschränktheit in Religions- und Volkseigentümlichkeit 
völlig zu entäußern, über dem Leben der einzelnen Völker und 
Zeiten die Geschichte der Menschheit nicht zu verabsäumen, 
das Ganze zu umfassen und mit gleich großer Kühnheit und Sicher- 
heit das Treiben von Jahrhunderten mit einem Blick zu über- 
schlagen und nicht am kleinen Maßstab der persönlichen und 
nationalen Beschränktheit die Welt zu messen^ ; das eigene Volk 
darf man nur da in den Mittelpunkt stellen, „wo dasselbe wirk- 
lich im Mittelpunkte gestanden hat, und auf das eigene Volk be- 
ziehen darf man doch nur, was sich auf dasselbe wirklich bezogen 
hat; sonst liefert man kein Bild von der Geschichte, sondern 
eine Karikatur^ (Petsch, Päd. Jahresber., 1864). Man bezeichnete 
den kirchlich-christlichen Standpunkt im Geschichtsunterricht als 
einen „mönchischen''., der zudem oft nur mit ganz sinnlosen 
Phrasen durchgeführt werden könne; „die Menschheit,^ sagte 
man, „befindet sich in einer fortdauernden Entwicklung, in einem 
Kämpfen und Ringen nach entfernten Zielen; wenn wir nun Gott 
als den Lenker und Regierer dieser Kämpfe und das Ergebnis 
als den Zweck Gottes darstellen, so ziehen wir ihn zur Endlich- 
keit und Beschränktheit der Menschen herab, denn wir müssen 
uns denken, daß er mit Hindernissen und Gegnern kämpft und 
nach einem fernen und noch nicht erreichten Ziele strebt." Wir 
sind ja zudem gar nicht imstande, den göttlichen Weltplan zu 
enthüllen; wer es dennoch unternimmt, schiebt Gott seine eigenen 
Gedanken unter. Wenn es dem Geschichtslehrer gelingt, »die 
Geschichte vom menschlichen Standpunkte" aus darzustellen und 
„die Begebenheiten nur aus menschlichen Beweggründen und 
Zwecken" zu erklären, „mit der Teilnahme, die jedem Guten 
menschliche Größe und Tugenden wie menschliches Leiden ein- 
flößt, seine Darstellung zu durchdringen", so weckt dieselbe in 
dem Schüler „stets eine erhebendere Ahnung von dem Walten 
göttlicher Vorsehung als die theoretische Anschauungsweise je 

8* 
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zu geben vermag^ (Petsch a. a. O.). Denn „sie zerstört, ohne 
es zu beabsichtigen, die trostlose Ansicht, daß Gott viele Ge^ 
schlechter der Menschen verbraucht, um an einem Auserwählten 
seinen Ratschluß zu erfüllen, und beglückt uns mit der Über« 
Zeugung, daß Gottes Wirken von Ewigkeit her und in jedem Mo- 
ment der Weltgeschichte vollkommen in Erfüllung geht" (Petsch 
a. a. O.). Wer den tendenziösen, kirchlich-christlichen und also 
konfessionell gefärbten Geschichtsunterricht für den allein be- 
rechtigten hält, der muß sich gegen die Simultanschule und für 
die Konfessionsschule erklären; aus diesem Grunde konnten die 
preußischen Regulative auch nur in Konfessionsschulen zur Durch- 
führung kommen. Wer dagegen auf dem Standpunkte steht, daß 
die Geschichte nur zu erzählen hat, was gewesen und geschehen, 
wie und warum es geschehen ist, der wird nur einen für Simul- 
tanschulen geeigneten Geschichtsunterricht für berechtigt halten. 
Der Geschichtslehrer darf kein Urteil aussprechen, das nicht aus 
der Geschichte stammt und also nicht mit historischen Gründen 
belegt werden kann; über die objektive Wahrheit eines kirch- 
lichen Dogmas zu urteilen, ist nicht Aufgabe der Geschichte. 

31. Der Geschichtsunterricht in Simultanschulen. 

Es empfiehlt sich, daß an Simultanschulen sich die Lehrer- 
konferenz über die wichtigsten Punkte im Geschichtsunter- 
richt, welche zu Meinungsverschiedenheiten in konfessioneller 
Hinsicht führen können, einigen; wir geben hier das Ergebnis 
der Beratung einer solchen aus evangelischen und katholischen 
Lehrern bestehenden Lehrerkonferenz einer Simultanschule. 

1. Die Ursachen der Kirchenspaltung. A. Die vorbereiten- 
den Ursachen der Kirchentrennung lagen in den verderbten kirch 
liehen und staatlichen Zuständen jener Zeit. Staat und Kirche 
krankten an Mißbräuchen; die kirchlichen Übelstände waren: a) das 
Ansehen des päpstlicheh Stuhles war erschüttert, b) der hohe 
Klerus war vielfach entartet, c) die niedere Geistlichkeit war 
vielfach verweltlicht, d) die Zucht in den Klöstern war vielfach 
in Verfall geraten. B. Die nächste Veranlassung zur Kirchen- 
trennung war der Ablaß. Papst — Vollendung der Peterskirche; 
die Verkündigung des Ablasses sollte durch den Erzbischof Al- 
brecht von Mainz geschehen; dieser übertrug die Verkündigung 
dem Dominikanermönch Tetzel. Die katholische Kirche lehrt: 
Ein Ablaß ist die Nachlassung zeitlicher Sündenstrafen, welche 
dem katholischen Christen von der Kirche nach bereits ver- 
gebender Sünde außerhalb des Bußsakramentes erteilt wird; der 
Ablaß ist demnach weder die Nachlassung von Sünden, noch die 
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Erkaufung dieses Nachlasses um Geld. Aber viele Leute jener 
Zeit glaubten, sie könnten sich durch Geld den Ablaß erkaufen; 
deshalb hatten die Ablaßprediger die Pflicht, das Volk über das 
Wesen und die Bedeutung des Ablasses aufzuklären. Es ge- 
schah dieses aber nicht von allen; manche Ablaßprediger sahen 
mehr auf das Geld als auf Reue und Buße. Gegen diese Miß- 
bräuche trat Dr. M. Luther auf. 

2. Die Jesuiten. Der Jesuitenorden wurde von Ignatius von 
Loyola gegründet; er steckte sich ein doppeltes .Ziel : a) die Ver- 
breitung des katholischen Glaubens, b) die Zurückführung der 
Anhänger der Reformation zur katholischen Kirche. Dieses Ziel 
suchten die Jesuiten durch öffentliche Predigten und Unterwei- 
sung der Knaben zu erreichen; ihre Mitglieder wirkten als Pre- 
diger, Lehrer und Berater der Fürsten. 1773 wurde der Orden 
aufgehoben — 1814 wieder hergestellt — 1872 in Deutschland 
verboten. 

3. Heinrich IV. im Kampfe mit Gregor VIL Gregor VIL war 
der erste Papst, welcher von den Kardinälen gewählt wurde. 
Sein Ziel war: Die Kirche unabhängig von jeder weltlichen Ein- 
mischung zu leiten und Gewalt zu bekommen, selbst Könige und 
Fürsten vor den Richterstuhl der Kirche zu ziehen, wenn sie 
öffentliches Ärgernis gäben. Auf verschiedenen Synoden wurden 
folgende Reformbeschlüsse gefaßt: a) Simonie (Verkauf der Kir- 
chenämter) wurde untersagt, b) Zölibat (Ehelosigkeit) der Geist- 
lichen sollte streng durchgeführt werden, c) Investitur (Beleh- 
nung) der geistlichen Würdenträger durch weltliche Fürsten wurde 
verboten. Seit alter Zeit waren die Bischöfe und Äbte zugleich 
weltliche Fürsten und wurden vom Könige belehnt. Diese Ge- 
bräuche führten allmählich dahin, daß die Besetzung kirchlicher 
Stellen den weltlichen Herrschern ganz überlassen wurde. Gegen 
diese Belehnung, deren Folge auch die Simonie ist, kämpfte 
Gregor VII. Er verbot derartige Besetzungen. Der Kaiser aber 
betrachtete diese Anordnung als einen Eingriff in seine Rechte 
und fuhr fort, Bischofsstellen zu vergeben. Gleichzeitig mit der 
Nachricht von diesen Vorgängen langte eine sächsische Gesandt- 
schaft in Rom an, welche den Schutz des Papstes gegen Hein- 
richs Bedrückungen anrief. 

4. Bauernkrieg. Die alten Freiheiten waren den Bauern im 
Laufe der Zeit verloren gegangen; es gab nur noch wenig freie 
Bauernhöfe. Die Bauern waren zwar nicht leibeigen, standen aber 
in einem Hörigkeitsverhältnis zum Gutsherrn. Abgaben waren 
schwer: Zehnten, Frondienste mit Hand und Gespann, Wildtreiben, 
Besthaupt. Entwertung des Geldes seit der Entdeckung Amerikas, 
Bedürfnisse und Luxus steigen, Bauern und Edelleute wollen 
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auch Teil daran haben. Bauern erhalten neue Lasten zu den 
alten. Ihre wirtschaftliche Lage war namentlich im Südwesten 
und der Mitte Deutschlands kläglich. Bessere Lage im Koloni- 
sationsgebiet des Ostens. Der Rest der freien Bauern soll das 
Recht der Freizfigigkeit verlieren. Schon vor der Reformation 
hatten Verschwörungen und Aufstände stattgefunden: Würzburg, 
Bundschuh im Elsaß, armer Konrad in Württemberg. Nun kommt 
die Reformation mit der Lehre, daO Christus alle erlöst hat, daO 
alle Brüder sind. Durch Luthers Bibelübersetzung bekommt das 
Volk Einblick in die Zustände der ersten Christenheit, wo man 
nichts wußte vom Unterschied der Stände. Die Forderungen 
der Bauern erhalten so eine religiöse Unterlage und einen An- 
walt am Evangelium. Luthers Schriftr Von der Freiheit eines 
Christenmenschen wird von den Bauern falsch aufgefaßt. Bauern- 
krieg nicht bloß eine Erhebung der Bauern, sondern auch der 
unzufriedenen städtischen Elemente. Führer waren meist städ- 
tische Gebildete. 12 Artikel sprechen die Forderungen der 
Bauern aus: Freiheit der Jagd, des Fischfangs, der Holzung, Ab- 
stellung des Wildschadens, der willkürlichen Strafen, Festlegung 
der Lasten, Wiederherstellung der eingezogenen Gemeindegüter. 
Sie wollen der Obrigkeit nach wie vor Gehorsam leisten. Gewalt- 
taten gegen Schlösser und Klöster. Thomas Mfinzers Greuel- 
taten in Thüringen. Luther ist gegen jede Vermischung des 
geistlichen Gebiets mit dem weltlichen; das Evangelium soll nicht 
zu politischen Zwecken mißbraucht werden ; er tadelt die Obrig- 
keit, daß sie ihre Untertanen schinde und schätze, sagt den 
Bauern, daß sie mit ihrem gewaltsamen Vorgehen im Unrecht 
seien. Nach den Greueln in Thüringen und Weinsberg fordert 
er die Obrigkeit auf, das Schwert zu gebrauchen. Sieger sind 
furchtbar grausam. Die Bauern sinken zu einer an die Scholle 
gefesselten Arbeiterschaft herab. 

5. Ursachen des SOjährigen Krieges. Rudolf IL gibt den 
Böhmen 1609 den Majestätsbrief, damit nicht auch sie von 
ihm abfallen. Alle Anhänger des Abendmahls unter beiderlei 
Gestalt erhalten volle Religionsfreiheit. Die Herren Ritter und 
königlichen Städte erhalten das Recht, auf ihren Gütern Kirchen 
und Schulen zu errichten. Gleichzeitig mit dem Majestätsbrief 
wurde ein Vergleich zwischen den Ständen abgeschlossen. Dieser 
bestimmt, daß auch die Untertanen auf königlichen Gütern eigene 
Kirchen bauen durften. Zu den königlichen Gütern rechneten 
die Protestanten in Böhmen auch die geistlichen Güter. Die 
Katholiken ließen diese Auffassung nicht zu. Auf Beschwerde 
des Abts von Braunau wird den protestantischen Bürgern in 
Braunau die Fortsetzung des Baues einer protestantischen Kirche 
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untersagt. Der Erzbischof von Prag lieO die in seinem Sprengel 
zu Klostergrab erbaute protestantische Kirche schließen und später 
niederreißen. Matthias hieO die Handlungen der beiden Kirchen- 
fürsten gut. Vertreter der Protestanten berufen einen Protestan- 
tentag , Beschwerdeschrift an den Kaiser, Antwort des Kaisers 
erging sich in Vorwürfen und Drohungen; man nahm an, die 
ungnädige Antwort käme nicht vom Kaiser, sondern von den 
Statthaltern in Prag. Nach dem wohlüberlegten Plane des Grafen 
Thurn zog man auf die Burg, und beging die Gewalttat gegen 
zwei Statthalter und den Geheimschreiber, die unter dem Namen 
Fenstersturz bekannt ist. 

32. Der Geschichtsunterricht als Gesinnungsunterricht. 

Tendenziös kann der Geschichtsunterricht auch leicht werden, 
wenn man ihn als Gesinnungsunterricht betrachtet, also zur Fund- 
grube praktischer Beispiele zur Sittenlehre, als verkörperte Moral 
auffassen will; er soll ein vorzügliches Mittel sein, den Charakter 
und das Gemüt zu bilden. In dieser Hinsicht übte besonders 
die Herbart-Zillersche Pädagogik einen großen Einfluß auf den 
Geschichtsunterricht aus; sie stellt den Geschichtsunterricht neben 
den Religionsunterricht als Gesinnungsunterricht hin, welcher den 
beschränkten wirklichen Umgang durch den idealen Umgang mit 
den Menschen der Geschichte vervollständigt und so die Gesin- 
nung bildet. Man setzte also über den Zweck des Geschichts- 
unterrichtes, daß er die Gegenwart begreiflich mache und den 
Schüler sich als Glied des Ganzen fühlen lasse, den sittlich bil- 
denden Zweck; dadurch wurde der erstgenannte Zweck beein- 
trächtigt. Die Sittenlehre beruht für die Kinder „entweder auf voll- 
kommen nachahmungs- oder durchaus verabscheuungswürdigen 
Beispielen; von beiden kann die wirkliche Geschichte nur wenige 
oder richtiger keine geben. Denn historische Persönlichkeiten 
sind nicht nach einzelnen Seiten ihres Charakters, nicht nach 
einzelnen Handlungen, sondern, im Gegensatz zu denen der mo- 
ralischen Erzählungen, nach Maßgabe ihres Gesamtwesens zu be- 
urteilen; das ist eine Forderung, die tn jeden Geschichtsunter- 
richt zu stellen ist. Er soll von wirklichen Menschen und Zu- 
ständen berichten, nicht von erdichteten oder idealisierten und 
in das wirkliche Leben der Vergangenheit blicken lassen; er 
übergehe lieber mit Stillschweigen, wo diese Forderung mit dem 
Fassungsvermögen der Schüler oder anderen Prinzipien der Pä- 
dagogik unvereinbar erscheint. Es soll nun keineswegs geleugnet 
werden, daß die Geschichte für die moralische Bildung wirklichen 
Wert haben kann und in der Tat hat; aber diesen hat sie an sich 
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und um so mehr, je objektiver sie gelehrt wird, keineswegs aber, 
je mehr sie auf diesen Zweck hin zugerichtet wird^ (Sachse, Ge- 
sichtspunkte für den Geschichtsunterricht in der Volksschule; 
Prakt. Schulm., 1875). Das Kind kann sich schwer in andere 
Zeiten und Sitten versetzen und wird infolgedessen in sittlicher 
Hinsicht die Vergangenheit nach der Gegenwart beurteilen, wenn 
es in derselben Belege für moralische Vorschriften finden soll; 
das aber läuft der geschichtlichen Wahrheit meist schnurstracks 
entgegen. Verschweigt man aber die tadelnswerten Seiten an den 
großen Männern, so fälscht man die Geschichte; lernen dann die 
Kinder später die wahre Geschichte kennen, so erkennen sie ent- 
weder die Unwissenheit oder die Unwahrheit des Lehrers und 
verlieren in jedem Falle das Vertrauen zu ihm. »Der Unterricht 
in der vaterländischen Geschichte wirkt allerdings in besonderer 
Weise auf die Bildung des Charakters ein . . .; aber nicht minder 
kann man verlangen und auch zugeben, daO der Geschichtsunter- 
richt, wie jeder gute Unterricht, den ganzen Menschen bilde" 
(Muster, Die Geschichte in der Volksschule; 1876). 

Muster hat (a. a. O.) auch versucht, die treibenden Ideen in 
der deutschen Geschichte hervorzuheben; für diesen Zweck teilt 
er die Geschichte in acht Perioden und hebt in jeder derselben die 
treibende Idee hervor. Die erste Periode (Cimbern und Teutonen; 
Germanen und Varus) wird von der Freiheitsidee beherrscht; in der 
zweiten (Karl d. Gr.; Einführung des Christentums) kommen die 
höchsten sittlichen Grundsätze in das deutsche Volk und finden 
ihre staatliche Verkörperung; in der dritten (Heinrich I., Grün- 
dung der deutschen Städte und des Bürgertums; Gründung der 
Nordmark) tritt die persönliche Freiheit in der freien Arbeit her- 
vor; in der vierten (Friedrich Barbarossa; Kreuzzüge, deutscher 
Orden) kommt der demütige Glaube zum Ausdruck; in der fünften 
(Luther, Reformation; dreißigjährige Krieg; der Große Kurfürst) 
wird die christliche Freiheit im Glaubensbekenntnis fixiert; in der 
sechsten (Friedrich d. Gr.) findet die Gründung des modernen 
Königtums und des Staates der Jetztzeit statt; in der siebenten 
(Befreiungskriege) strebt das Volk nach nationaler und bürger- 
licher Freiheit; in der ac0ten (Kaiser Wilhelm I. und das neue 
deutsche Reich) verkörpert sich die Idee selbständiger Betätigung 
am Aufbau des Vaterlandes. Man wird jedoch bei genauerer Be- 
trachtung zugeben müssen, daß die Konstruktion eine erzwungene 
ist; es ist eben wahr, was Muster selbst sagt: „Man kann wohl 
die sittlichen Prinzipien, welche auf den Charakter wirken sollen, 
auch auf die Geschichte anwenden, aber sie nicht daraus kon- 
struieren.^ Der Geschichtsunterricht kann sich auch nicht darauf 
beschränken, wenn er nicht tendenziös werden soll, „das Walten 
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sittlicher Ideen in der Geschichte nachzuweisen; er hat auch die 
Hemmnisse zu berücksichtigen, welche sich dem Ausleben solcher 
Ideen entgegenstellen; er hat zu zeigen, wie auch das gerade 
Gegenteil sittlicher Ideen bestimmend und maßgebend in die 
Entwicklung der Ereignisse eingegriffen hat, wie materielle Inter- 
essen teils mit Recht, teils mit Unrecht ihren Einfluß geltend 
gemacht haben ^ (Richter, Pädag. Jahresbericht, 1876). 

33. Die Verwendung historischer Bilder 
im Geschichtsunterricht. 

Historische Bilder sind ein wertvolles Hilfsmittel des Ge- 
schichtsunterrichts; denn sie liefern der Phantasie, mit welcher 
das Kind den geschichtlichen Prozeß nachgestalten muß, die 
besten Bausteine, weil sie mit ihrem Schein der Wirklichkeit die 
direkte Anschauung am besten zu ersetzen vermögen. Es 
liegt im Wesen der Kunst, daß sie den einzelnen Fall in seinen 
charakteristischen Elementen erfaßt und ihn so in charakteristischer 
Form, und zwar in einem bestimmten Moment, darstellt; daraus 
ergibt sich die Bedeutung der Kunstwerke, der Dichtungen wie 
der Bilder, für den Geschichtsunterricht. Sie erleichtern, ver- 
tiefen und verklären die Auffassung (altdeutsches Gehöfte, Grab 
im Busento); sie fesseln das Interesse und schaffen lebendige 
und infolgedessen leicht reproduzierbare Vorstellungen. Aus 
dem Wesen des Bildes ergibt sich seine Stellung im Unterricht; 
es soll auf der Stufe der Darbietung die zur Schaffung des Ge- 
samtbildes nötigen Vorstellungen liefern resp. in dieser Hinsicht 
das Wort ergänzen und so die Bildung falscher Vorstellungen 
fernhalten. Das Bild stellt einen bestimmten Moment aus der 
Handlung oder bestimmte Zustände (Trachten, Bauwerke usw.) 
dar; es wird daher da eingeschoben, wo der Gegenstand zur 
Sprache kommt, damit das Kind die durch das Bild gewonnene 
Anschauung in sein mittelst der Phantasie aufgebautes Gesamt- 
bild aufnimmt. Bei Kunstwerken muß der Lehrer allerdings den 
Schüler auf die einzelnen vom Künstler im Bilde erfaßten 
Momente aufmerksam machen; das Kind muß so erst im Lesen 
des Bildes geübt werden. Bei der Besprechung des Bildes suche 
man aus dem Nebeneinander ein Nacheinander zu machen; man 
spreche z. B. bei dem Bild: „ Altgermanisches Gehöfte' von der 
„Heimkehr von der Jagd^ und verwandle dadurch die Beschreibung 
in eine Erzählung um. Unter Umständen kann auch auf der 
Stufe der Darbietung von der vollen Erfassung des Bildes, der 
Erfassung der feinen Einzelheiten, abgesehen werden; dann wird 
man auf der Stufe der Erkenntnis und Anwendung das Bild 
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nochmals vorführen und das Versäumte jetzt vom Kinde nach- 
holen lassen. In keinem Falle aber darf man das Bild erst dann 
zur Benutzung herbeiziehen, wenn sich das Kind vermittels seiner 
Phantasie ein Bild geschaffen hat; denn dieses haftet dann und 
kann, wenn es falsch ist, nicht mehr korigiert werden. Neben 
der geschichtlichen Treue und Wahrheit ist die künstlerische 
Behandlung eine nicht zu übersehende Forderung an ein histo- 
risches Bild; fehlt eine dieser Eigenschaften, so soll man lieber 
auf ein Bild verzichten. Seit den fünfziger Jahren des 19. Jahr- 
hunderts forderte man künstlerisch gestaltete Bilder für den 
Geschichtsunterricht, wie man sie schon vorher für den biblischen 
Geschichtsunterricht gefordert hatte; es sollte damit zugleich Sinn 
und Verständnis für die bildende Kunst geweckt und gepflegt 
werden. 

34. Leitfaden, Lehrbuch und Merkheft 
im Geschichtsunterricht. 

Im Anschluß an die Regulative hatten eine große Zahl von Leit- 
fäden und Lehrbüchern den geschichtlichen Lehrstoff ausge- 
wählt, angeordnet und bearbeitet; es war namentlich durch Tradition 
eine Art geschichtlicher Normallehrstoffe entstanden, die im ein- 
zelnen allerdings noch Abweichungen voneinander zeigten; bald 
stand die politische, bald die kulturelle Entwicklung im Vorder- 
grunde. Wo die politische Geschichte herrschend war, da wurde 
an Regentenreihen, kriegerische Begebenheiten und einzelne her- 
vorragende kirchliche Bewegungen der äußere GeschichtsverUuf 
angeknüpft, der jedoch häufig nur eine Aneinanderreihung von 
Ergebnissen, nicht aber lebendige Entwicklung darstellte; wo da- 
gegen das kulturelle Element Beachtung gefunden hatte, da stellte 
man dasselbe an den Schluß von Perioden oder knüpfte an 
die bedeutsamsten geschichtlichen Personen an, seltener in ein- 
zelnen Ausführungen, häufiger in kurzen Überblicken. Die Be- 
arbeiter dieser Leitfäden und Lehrbücher haben sehr häufig die 
Ergebnisse der Geschichtsforschung, wie sie in den diesbezüg- 
lichen Werken niedergelegt waren, nicht beachtet; „wem die 
klassischen Geschichtswerke unseres Volkes zugänglich sind, der 
kann in jeder Periode, ja fast bei allen großen historischen 
Persönlichkeiten, Einzelheiten entdecken, die in den gangbaren 
Lehrbüchern entweder in ganz anderem Lichte erscheinen oder 
durch die Allgemeinheit ihrer Andeutungsweise leicht zu irriger 
Auffassung und Ausspinnung verleiten '^ (Prange). Doch gibt es 
auch Ausnahmen; die besseren historischen Lehr- und Handbücher 
pflegen die wichtigsten „Erscheinungen nicht bloß überhaupt zu 
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erwähnen, sondern mit eindringender Sorgfalt auseinander zu 
legen, die höheren geistigen Regungen kenntlich durchleuchten zu 
lassen und die Form der Darstellung dem Zwecke entsprechend 
äußerlich einfach und anregend und zugleich doch innerlich ge* 
haltvoll zu gestalten, so daß sie als brauchbare Führer und Weg- 
weiser gelten können'' (Prange). Eine Art von Leitfaden sind 
auch die Geschichtstabellen; sie erscheinen vielfach als chrono- 
logische Übersicht den Leitfäden und Lehrbüchern angehängt und 
sind zum Memorieren bestimmt. Manche dieser Tabellen sind so 
bearbeitet, daß die zu den wichtigsten Begebenheiten gehörigen 
Zahlen und Erscheinungen zusammengestellt sind (Disposition, 
Plan); dadurch wird dem Schüler das Auffassen und Festhalten 
der Begebenheiten in ihrer Ganzheit ermöglicht resp. erleichtert. 
„An dem bloßen gedächtnismäOigen Festhalten vereinzelter Zahlen 
und Namen ist aber in der Tat herzlich wenig gelegen; vielmehr 
muß danach gestrebt werden, mit der Anführung der Zahl und des 
Namens die Erinnerung an eine ganze geschichtliche Erinnerungs- 
reihe zu wecken** (Prange, Päd. Jahresb. 1860). Aber es darf 
auch nie vergessen werden, daß die Tabelle nur nüchterne Auf- 
gaben und Fragen enthält, deren nüchterne Lösung der mündliche 
Unterricht in erzählender Form zu geben hat; er gibt die Kenntnis 
der Sache, aus der die Übersicht in Tabellenform hervorwächst. 
Gedruckte Tabellen sind immer eine Zwangsjacke für Lehrer und 
Schüler; denn sie schreiben den Stoff und seine Anordnung vor 
und lassen keine Freiheit in der Auswahl und Anordnung. Gar 
leicht wird durch solche Tabellen, wie durch Leitfäden überhaupt, 
der Lehrer zur Anhäufung von Wissensstoff, der von den Schülern 
nicht geistig verarbeitet werden kann, und der Schüler zur mecha- 
nischen Aneignung dieses Wissensstoffs verführt; „alle stark betonte 
Kultivierung der tabellarischen Form der Geschichte drängt die 
Geschichtserzählung zum Nachteil der Bildung zurück** (Prange, 
Päd. Jahresber. 1801). Die für die Hand der Schüler bestimmten 
Leitfäden und Lehrbücher werden auch gar oft von den Lehrern 
zur Vorbereitung auf den Geschichtsunterricht benutzt; sie ver- 
führen denselben zur oberflächlichen Erfassung des Lehrstoffes 
und gar oft auch zur falschen, da sie nicht immer auf der Höhe 
der Geschichtswissenschaft stehen. 

Die Schülerbücher, die Leitföden, sind in neuerer Zeit besser, 
in den Anforderungen der Wissenschaft und Pädagogik mehr ent- 
sprechender Form gestaltet worden; aber dennoch entsprechen 
sie denselben noch nicht völlig. Die meisten Leitfäden sind noch 
zu sehr mit Wissensstoff angefüllt, der unmöglich vom Schüler 
selbsttätig erarbeitet und verarbeitet werden kann; auch eine 
Auswahl des Stoffes im einzelnen ist durch ihre ganze Gestaltung 
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erschwert oder unmöglich gemacht. Sie sollen der Wiederholung, 
dem Einprägen des Wissensstoffes dienen; zur Unterstützung des 
selbsttätigen Erwerbs der Kenntnisse sind sie meistens nicht 
oder wenig geeignet. Wir stellen aber an alle Lehr- und Lern- 
mittel und also auch an die Schulbücher die Forderung, daß sie 
die Selbsttätigkeit des Schülers fördern; wir müssen jedes Schul- 
buch verwerfen, das diese Eigenschaft nicht hat. Wir können 
uns daher nicht für die Schülerbücher, Leitfäden, Realienbücher 
begeistern, welche nur die Resultate des Unterrichts enthalten 
und deren Wiederholung sichern; dazu soll das vom Schüler 
selbst erarbeitete Merkheft dienen. In diesem steht nur, was 
der Schüler unter Leitung des Lehrers erarbeitet hat; er versteht 
es daher auch. Die Stichwörter sind verdichtete Vorstellungen, 
welche die Kraft haben, die ganze Vorstellungsmasse, aus der 
sie zusammengezogen sind, wieder im Geiste lebendig werden 
zu lassen; das ist jedoch nur möglich, wenn der Schüler den 
Vorgang der Verdichtung selbst vollzogen hat. Im Schülerbuch, 
das die Resultate des Unterrichts gibt, sind diese Vorstellungen 
aber gegeben» nicht vom Schüler, wenigstens nicht in der be- 
treffenden Form, erarbeitet, die Verdichtung ist nicht von ihm 
vollzogen werden; Lehrer und Schüler sind hier bezüglich Aus- 
wahl und Ergebnis des Unterrichts gebunden. Im Merkhefte 
sollen keine Diktate des Lehrers stehen; es werden in dasselbe 
vielmehr die an der Hand des Unterrichts gefundenen, in logischer 
Ordnung festgestellten und an der Wandtafel notierten Stich- 
wörter eingetragen, zu denen das Kind mündlich oder schriftlich 
Sätze zu bilden hat; die Besprechung der hinsichtlich der Schreib- 
weise schwierigen Wörter vor der Niederschrift verhindert die zu 
befürchtenden Fehler. Das Schülerbuch dagegen soll nach unserer 
Ansicht dem Schüler den Erwerb geschichtlicher Kenntnisse er- 
möglichen resp. ihn zu diesem Erwerb befähigen; für diesen Er- 
werb stehen ihm aber in den meisten Fällen nach der Schulzeit 
nur das Buch und der Vortrag als Hilfsmittel zur Verfügung. 
Mit diesen Hilfsmitteln und deren Gebrauch soll die Schule den 
Schüler bekannt machen; daher muß in dem Geschichtsunterricht 
neben der Erzählung auch das Buch als Mittel zur Darbietung des 
Lehrtoffes benutzt werden resp. es müssen die Kinder angeleitet 
werden, sich aus Büchern zu belehren. Im Schülerbuche resp. 
Lesebuche sollen daher geeignete Quellenstücke und gute, für die 
Schüler faßbare und für den Geschichtsunterricht wertvolle Dar- 
stellungen aus den Werken von guten Schriftstellern enthalten 
sein; neben ihnen haben noch gute Bilder und Gedichte Be- 
rechtigung. Der Leitfaden in der gebräuchlichen Form ist dazu 
nicht geeignet; die Darstellung ist in ihm jedenfalls zu kurz, um 
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eine bestimmte und deutliche Vorstellung von der Sache dem 
Kinde zu vermitteln. An der Hand des von uns geforderten 
Schülerbuches dagegen kann sich der Schüler auch selbsttätig mit 
der Erarbeitung des Stoffes beschäftigen; er kann den Stoff er- 
fassen, die verdichteten Vorstellungen (Stichwörter) in sein Heft 
eintragen und sich dann an der Hand desselben über die Ergebnisse 
seiner Arbeit aussprechen. Besonders für Schulklassen, in denen 
mehrere Abteilungen zu gleicher Zeit beschäftigt sind, ist dies 
sehr wichtig; denn hier ist der Lehrer gezwungen, eine oder die 
andere Abteilung still zu beschäftigen. Durch ein solches Schüler- 
buch mit Merkheft wird auch dem didaktischen Materialismus 
vorgebeugt; der Lehrer wird genötigt, schon mit Rücksicht auf 
die Zeit, aus der Fülle des StofiPes das für seine Schule resp, 
Klasse Notwendigste und Wertvollste auszuwählen. Es ist gleich- 
gültig, ob ein solches Schülerbuch mit Darstellungen aus anderen 
Gebieten zu einem „Lesebuch^ vereinigt ist oder nicht; ist es 
selbständig, so kann das Lesebuch sich auf rein literarischen 
Inhalt beschränken. Wenn man behauptet, durch das Auf- und 
Abschreiben der Stichwörter gehe für den freien Unterricht viel 
Zeit verloren, so ist dieser Einwand nicht stichhaltig; denn einer-* 
seits wird der Schüler, wenn die Sache recht betrieben wird, 
zur kurzen Zusammenfassung des Erarbeiteten angeleitet, und 
anderseits trägt das Aufschreiben (nicht Abschreiben) zur Be- 
festigung bei. 

35. Lehr- und Handbücher für den Lehrer. 

Die Lehr- und Handbücher für die Hand des Lehrers 
haben den Zweck, dem Lehrer Handreichung bei der Vorbereitung . 
zum Geschichtsunterricht zu bieten. Sie bieten für diesen Zweck 
zum Teil den Stoff, geben aber zum Teil auch den Weg im 
einzelnen an, den der Lehrer gehen soll. Wir können die letzt- 
genannten Lehr- und Handbücher nur dem jungen Lehrer 
empfehlen; er mag sich auch einmal am Gängelbande führen 
lassen. Aber er muß so bald als möglich dieses Gängelband 
von sich werfen und selbständig gehen lernen; wer sich nicht, 
und zwar anfangs im Schweiße seines Angesichts, selber den 
Weg bahnt, sich aus einem geeigneten Buche den Stoff zum 
Eigentum macht und ihm die für den Unterricht geeignete Form 
gibt, der wird nie ein guter Geschichtslehrer werden. Deshalb 
sollte der über die ersten Schwierigkeiten hinausgekommene 
Lehrer sich bei der Vorbereitung zum Unterricht eines Werkes 
oder mehrerer Werke bedienen, welche ihm nur den geeigneten 
Stoff bieten, aber nicht schon im einzelnen für den Unterricht 
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zugerichtet sind; die heilsame Arbeit selbständigen Suchens 
nach der Darstellungsform im einzelnen muß jeder Lehrer selbst 
leisten. 

36. Schüler- und Volksbibliotheken. 

Schüler- und Volksbibliotheken müssen die geeigneten 
Werke enthalten, durch welche dem im Geschichtsunterricht ge- 
weckten und gepflegten Interesse an geschichtlichen Zuständen, 
Ereignissen und Personen weitere Nahrung geboten wird. In 
erster Linie stehen hier die Biographien; sie schildern das Leben 
und Wirken einer geschichtlichen Persönlichkeit und geben ein 
Bild von dem Charakter derselben. Die Biographie stellt im 
einzelnen dar, wie ihr Held geworden ist, wie Land und Leute 
auf ihn ihren Einfluß ausgeübt haben; sie zeigt uns sein Werden 
und Wachsen inmitten der äußeren Lebensverhältnisse, der Freunde 
und Feinde. So bietet sie ein Mittel zur Erweiterung des Um- 
gangs mit Menschen; sie bietet nachahmungswerte Beispiele edlen 
Strebens und treuer Pflichterfüllung, von Beharrlichkeit, Mut, Aus- 
dauer und Uneigennützigkeit; sie bildet das sittliche Urteil, läutert 
die Gesinnung und regt an zu sittlichem Handeln im Dienste des 
Fortschritts im menschlichen Kulturleben. Denn die in den 
Biographien geschilderten Persönlichkeiten sind die Träger des 
geschichtlichen Fortschritts; sie sind führende Geister im Kultur- 
leben der Menschheit. Der Schüler muß. aber Zeit haben, sich 
in die Persönlichkeit zu vertiefen; das ist beim Lesen der Fall, 
aber nicht beim Erzählen seitens des Lehrers, wo der Schüler 
dem Lehrer folgen muß und nicht beliebig einhalten kann. 

Die Sage findet wohl im Geschichtsunterricht Beachtung; allein 
sie kann dort doch nicht so gepflegt werden, wie sie es, ihrer 
erziehlichen Bedeutung entsprechend, verdient. Sie hebt das 
Kind hinaus über das Gewöhnliche und Alltägliche; sie begeistert 
es für das Wahre, Gute und Schöne. »Nie^, sagt Bechstein, 
„mrd die Sage das Laster beschönigen, die Tugend verhöhnen, 
nie den Gottesleugner und Gotteslästerer, den Dränger und Mörder 
der Unschuld, den Frevler am Heiligen straflos ausgehen lassen ; 
sie übt ein unerbittlich strenges Richteramt. Sie beschönigt 
nicht, sie vertuscht nicht, sie nennt nicht weiß was schwarz ist; 
es gibt keine Tugend, keine Edeltat, die nicht in irgend einer Sage 
ihr Echo fände, aber auch keine Übeltat, der nicht irgend eine 
Sage einen Spiegel vorhielte mit dem ernsten Vorwurfe: Erkenne 
dich selbst!" Wenn auch die Behauptung der Brüder Grimm, 
daß die Geschichte eigentlich nur auf dem Wege der Sage dem 
Volke zugänglich gemacht werden könne, als nicht zutreffend 
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bezeichnet werden muß, so ist doch die Sage, wie schon dargelegt 
worden ist, die beste Vorbereitung für den eigentlichen Geschichts- 
unterricht; sie erregt lebhaft das Interesse des Kindes, belebt die 
Einbildungskraft und ist leicht faßbar, weil sie die der kindlichen 
Auffassung nahestehende Volksauffassung zum Ausdruck bringt. 
Die volle erziehliche Wirkung kann aber auclh die Sage nur aus- 
üben, wenn sich der Schüler ganz in sie versenken, in sie ein- 
leben kann; das aber ist nur bei der Lektüre möglich. Deshalb 
muß in der Schülerbibliothek eine Auswahl der besten Sagen 
vorhanden sein; besondere Berücksichtigung müssen natürlich 
die nationalen Sagen finden. Dazu gehört zunächst die Götter- 
sage; ferner gehören hierher die Nibelungen- und Gudrunsage, 
sowie die Rolandsage. 

Auch die Quellenlektfire im weitesten Sinne des Wortes kann 
in der Volksschule nur spärlich betrieben werden, da es hierzu, 
besonders in der ein- und zweiklassigen Volksschule, an der 
nötigen Zeit fehlt; deshalb muß auch hier die Privatlektüre 
während oder nach der Schulzeit ergänzend hinzutreten. Die 
Erzählungen und Schilderungen der Quellen, wozu wir hier auch 
die Darstellungen unserer Geschichtschreiber rechnen, soweit sie 
volkstümlich sind, sind anschaulich-lebendig, ergehen sich in be- 
haglich epischer Breite; sie lassen infolgedessen eine Vertiefung 
ins Einzelne zu und dem Schüler die Handlungen an der Seite 
des Erzählers gleichsam miterleben. Wenn es möglich ist, daß 
einzelne Schüler an der Hand geeigneter Quellenbücher den im 
Unterrichte angeknüpften Faden fortzuspinnen, so werden sie 
durch ihre Mitteilungen in der Schule zur Belebung des Unter- 
richts wesentlich beitragen; die einzelnen Schüler werden sich 
dabei gegenseitig ergänzen. Hier kann auch der Individualität 
der Schüler Rechnung getragen werden; Mädchen werden z. B. 
meistens mehr Interesse an der kulturellen, Knaben mehr an der 
politischen Geschichte haben. 

Die historische Erzählung resp. der historische Roman stellt 
Begebenheiten dar, in denen historische Personen oder historische 
Tatsachen verwoben sind; daher ist sie resp. er zur Erweiterung 
und Vertiefung der geschichtlichen Belehrung geeignet. Jede 
historische Erzählung trägt das historische Gewand und Kolorit 
seiner Zeit; ihre Helden erscheinen von denjenigen Lebens- und 
Kulturformen umgeben, die zur Zeit, in welcher sich die betref- 
fenden Begebenheiten zugetragen haben, die herrschenden waren. 
In Wemher des Gärtners „Meier Helmbrecht" lernt man das 
Leben und Treiben der Bauern im 13. Jahrhundert kennen; in 
Kleists „Michael Kohlhaas" spiegeln sich das Leben der Land- 
bevölkerung und die Rechtsverhältnisse des ausgehenden Mittel- 
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alters wieder. Bei der Auswahl der historischen Erzählungen 
muß man darauf achten, ob der Verfasser Begebenheiten, die er 
selbst erlebt, oder nach historischen Vorbildern treu und wahr» 
heitsgemäß erzählt, oder aber nur ein Erzeugnis seiner Phantasie 
darbietet; im letzteren Falle ist die Schrift für den Geschichts- 
Unterricht ungeeignet. Ebenso ungeeignet sind die Tendenzer- 
zählungen, in denen der Verfasser seine eigenen, tendenziösen 
Ansichten historischen Personen unterschiebt; ebenso müssen die 
historischen Erzählungen ausgeschlossen werden, welche sich in 
lebhaften Schilderungen sinnlichen Leidenschaften anpassen. 

»Seit Jahrzehnten", sagt Joseph Victor SchefPel (Vorwort zu 
Ekkehard), „ist die Hinterlassenschaft unserer Vorfahren Gegen- 
stand allseitiger Forschung; ein Schwärm fröhlicher Maulwürfe 
hat den Boden des Mittelalters nach allen Richtungen durchwühlt 
und in fleißiger Bergmannsarbeit eine solche Masse alten Stoffs 
zutage gefördert, daß die Sammelnden oft selber daran erstaunen ; 
eine ganze schöne in sich abgeschlossene Literatur, eine Fülle 
von Denkmalen bildender Kunst, ein organisch in sich aufgebautes 
politisches und soziales Leben liegt ausgebreitet vor unseren 
Augen. Und doch ist es all der guten auf diese Bestrebungen 
gerichteten Kunst kaum gelungen, die Freude am geschichtlichen 
Verständnis auch in weitere Kreise zu tragen; die zahllosen Bände 
stehen ruhig auf den Brettern unserer Bibliotheken, da und dort 
hat sich schon wieder gedeihliches Spinnwebe angesetzt, und der 
Staub, der mitleidslos alles bedeckende, ist auch nicht ausgeblieben, 
so daß der Gedanke nicht zu den undenkbaren gehört, die ganze 
altdeutscheHerrlichkeit, kaum erst ans Tageslichtzurückbeschworen, 
möchte eines Morgens, wenn der Hahn kräht, wieder versunken 
sein in Schutt und Moder der Vergessenheit, gleich jenem ge- 
spenstigen Kloster am See, von dem nur ein leise klingendes 
Glöcklein tief unter den Wellen Kunde gibt." Daß das nicht ge- 
schieht, dafür soll der historische Roman sorgen; er soll dem 
heutigen Volk das sein, was in blühender Jugendzeit der Völker 
die epische Dichtung war: „ein Stück nationaler Geschichte in 
der Auffassung des Künstlers, der im gegebenen Räume eine 
Reihe Gestalten scharf gezeichnet und farbenhell vorüberführt, 
also daß im Leben und Ringen und Leiden des Einzelnen zugleich 
der Inhalt des Zeitraums sich wie zum Spiegelbild zusammenfaßt. 
Auf der Grundlage historischer Studien das Schöne und Dar- 
stellbare eine Epoche umspannend, darf der Roman auch wohl 
verlangen, als ebenbürtiger Bruder der Geschichte anerkannt zu 
werden, und wer ihn achselzuckend als das Werk willkürlicher 
und fälschender Laune zurückweisen wollte, der mag sich dabei 
getrösten, daß die Geschichte, wie sie bei uns geschrieben zu 
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werden pflegt^ eben aubh nur eliie herköhimliche Zusainimen'' 
schmiedüng voh'^ahrem und Fatschem ist, der nüir zu viel Schwer- 
fälligkeit anklebt, als daß sie es, wie die Dichtung, wägeü dai'f, 
ihre Lücken sjpielend auszufüllen.' 

„Der Roman", sagt W: H. Riehl (kulturgeschichtliche Novellen, 
Vorwort), „folgt dem Fortgange der Geischichtschreibung; Novel- 
listik und Historik einer Epoche erläutern sich gegenseitig. . . . 
Mir dünkt, die Aufgabe der historischen Novellistrk läge darin, 
auf dem Grund der Gesittungszustände einer gegebenen Zeit frei- 
geformte Charaktere in ihren Leidenschaften und Konflikten 
walten zu lassen . . . Weltgeschichtliche Geschicke mögeh von 
ferne hereini'agen, weltgeschichtliche Personen Un Hintergrunde 
über die Bühne des historischen Romans schreiten. Der Boden 
aber, worauf sich die erfundene Handlung bewegt, ruht auf den 
Pfeilern der Zeitgeschichte; die Luft, worin die erdichteten Per- 
sonen atmen, sei die Luft ihres Jährhunderts; die Gedanken, 
davon sie bewegt werden, seien ein Spiegel der weltgeschicht- 
lichen Ideen ihrer Tage." In „mündlichen Überlieferungen sind 
oft die feinsten Züge zur kulturgeschichtlicheh Charakteristik 
einer Epoche erhalten und — begraben; durch die Novelle 
können sie lebendig werden, durch das Geschichtsbuch nicht. 
Denn es sind diese Züge oft meist so innig mit bestimmten Per- 
sonen und zufälligen Ereignissen verknüpft, daß der Kultur- 
historiker, auch wenn er noch so speziell und genrehaft arbeitet, 
doch nichts damit anfangen kann. Der kulturgeschichtliche No- 
vellist dagegen wird in diesen persönlichen Anekdoten und 
Charakteristiken oft gerade die leisesten Atemzüge vergangener 
Zeiten belauschen und uns ihr geheimstes Seelenleben in einer 
Wämie und Unmittelbarkeit mitempfinden lassen, bis zu welcher 
die Darstellungsmittel der Geschichte nicht mehr reichen.^ 

37. Der Geschichtsunterricht nach den Forderungen 

der heutigen Didalctilc. 

Der Geschichtsunterricht soll nach den Forderungen 
der Didaktik unserer Zeit dem Schüler die Kenntnis und das 
Verständnis der Entwicklung der wirtschaftlichen, sozialen, poli- 
tischen, geistigen, religiösen und sittlichen Verhältnisse und der 
dabei beteiligten Personen vermitteln; er soll ihm zeigen, wie 
sich in dieser Hinsicht die Gegenwart aus der Vergangenheit 
langsam, unter vielen Hemmnissen und nur durch Arbeit und 
Kampf entwickelt und die Personen sich hemmend und fördernd 
daran beteiligt haben. Er führt dem Schüler also nicht nur die 
äußeren Schicksale im Leben der Völker und Personen vor. 

Scherer, Führer IV. Q 
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sondern läßt ihn auch Blicke in die innere Entfaltung derselben 
tun; eine große Menge menschlicher Charaktere tritt ihm auf den 
verschiedensten Kulturstufen und in den mannigfaltigsten Ver- 
hältnissen und Lagen ihres Lebens und Wirkens entgegen, welche 
unmittelbar auf die Charakterbildung des Schülers wirken müssen. 
Wenn der Geschichtsunterricht diese Aufgabe löst, soweit er sie 
in der Schule, und ganz besonders in der Volksschule, lösen 
kann, so hat er auch eine sittliche Aufgabe gelöst; denn dadurch 
wird der Schüler dahin geführt, sich als ein Glied einer geord- 
neten Gesellschaft zu fühlen und anzusehen (Oemeinsinn) und 
wird mit Liebe zu Volk und Vaterland erfüllt. Der Geschichts- 
unterricht, richtig erteilt, erzeugt also auch Gesinnungen, d. h. 
bewußte Willensrichtungen; diese aber sind die Grundlage der 
Charakterbildung. Der Geschichtsunterricht wird endlich den Schüler 
einführen in das Kulturleben der Gegenwart und dazu beitragen, 
daß er befähigt und gesonnen wird, als sittliche Persönlichkeit 
sich an der Kulturarbeit der Gegenwart in einem Berufe zu be- 
tätigen und seine Pflicht gegen die Gesamtheit, besonders gegen 
sein Volk, zu erfüllen; es wird durch ihn besonders das Gefühl 
der Verantwortung gegenüber den sozialen Gemeinschaften ge- 
weckt und gepflegt. Hat sich der Mensch in dieser Weise mit dem 
Kulturleben seines Volkes beschäftigt, so wird er die Überzeu- 
gung gewinnen, daß dasselbe in fortschreitender Entwicklung be- 
griffen ist und sich das Leben des Volkes immer menschen- 
würdiger gestaltet; es wird ihm aber auch zur Gewißheit werden, 
daß dieser Fortschritt zum Bessern nur durch das einmütige Zu- 
sammenarbeiten aller wohlgesinnten Glieder des Volkes und nicht 
durch Revolutionen stattfinden kann. Indem auch in der Volks- 
schule der Schüler den ursächlichen Zusammenhang zwischen 
Zuständen, Ereignissen und Personen, sowie zwischen den ein- 
zelnen Faktoren der Geschichte erkennen soll, werden an das Den- 
ken desselben große Anforderungen gestellt und so die geistige 
Bildung des Schülers gefördert; er soll lernen, die Dinge und 
Erscheinungen des Lebens überhaupt in diesem Zusammenhange 
der historischen Beziehungen zu erfassen, was man als histo- 
rischen Sinn bezeichnet. Dieser äußert sich in der richtigen 
Würdigung der Tatsachen und Personen, in der Wertschätzung 
der von dem Kulturleben geschaffenen Werke und Einrichtungen 
und in der Einsicht in die Veränderlichkeit und die langsame, 
aber stetige Vervollkommnung der gesellschaftlichen und staat- 
lichen Zustände; so kommt auch dadurch dem Menschen, wenn 
auch erst in reiferen Jahren, zum Bewußtsein, daß nicht gewalt- 
same Umstürze, sondern unablässige gemeinsame Arbeit der ver- 
schiedenen Volksglieder zum Ziel führen. So wird der Schüler 
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befähigt, sich an dem Kulturleben seiner Zeit als sittliche Per- 
sönlichkeit mit Erfolg zu beteiligen; er kann sich der Kulturgüter 
(Literatur, Kunst) zur eigenen Vervollkommnung bedienen und an 
ihrer Vermehrung arbeiten. Allerdings kann die Volksschule, auch 
in Verbindung mit der Fortbildungsschule, diese Aufgabe nicht 
völlig lösen; das ist eine Arbeit, die nur die Schule in Verbin- 
dung der Fortbildung im Leben leisten kann. Aber die Schule 
muß den Schüler beföhigen zu dieser Arbeit, Sinn und Ver- 
ständnis dafür wecken und pflegen; sie muß ihm auch durch die 
Benutzung der Schüler- und Volksbibliotheken den Weg zu dieser 
Fortbildung zeigen. 

Soll der Geschichtsunterricht den bezeichneten Erfolg haben, 
so muß dementsprechend der Stoff ausgewählt, angeordnet und 
bearbeitet werden; es muß aber auch in den ersten Schuljahren 
der Boden zubereitet werden, auf welchen der Geschichtsunter- 
richt keimfähigen Samen ausstreuen kann, aus dem sich kräftige 
Früchte entwickeln können. In diesen ersten Schuljahren tritt 
hauptsächlich die Sage als ein den Geschichtsunterricht vorbe- 
reitender Lehrstoff auf; sie ist die aus dem Volksgeiste ver- 
wachsene Geschichtsdarstellung des naiven Volkes und daher für 
das Kindesalter als Bildungsstoff besonders geeignet, zumal in ihr 
sittliche Gedanken verkörpert sind. Im Gegensatz zum Märchen 
schließt sich die Sage an etwas Wirkliches, an eine Person oder 
ein Ereignis an und hat somit einen historischen Kern; sie ver- 
anschaulicht und erläutert daher historische Vorstellungen, Be- 
griffe und Urteile und führt so zum Geschichtsunterricht hinüber. 
Dieser beginnt schon mit einer Vorstufe im 3. und 4. Schul- 
jahre, in denen in Verbindung mit der geographischen auch die 
geschichtliche Heimatkunde gepflegt wird; weiterhin bildet diese 
aber die Grundlage für den ganzen Geschichtsunterricht, indem 
immer, wenn irgend möglich, von ihr ausgegangen wird, weil an 
ihr das Interesse des Kindes haftet und durch sie die anschau- 
lich-verständige Auffassung des geschichtlichen Lehrstoffs ermög- 
licht wird. 

Die natürlichen und wirtschaftlichen Verhältnisse sind die 
Grundlagen aller kulturellen und politischen Entwicklung; von 
ihnen muß daher überall im Geschichtsunterricht ausgegangen 
werden. Vor allen Dingen muß man das Land kennen, welches 
ein Volk bewohnt; der Geschichtsunterricht muß deshalb hin- 
sichtlich der Anordnung des Lehrstoffes sich so eng als möglich 
an den Geographieunterricht anschließen, ohne jedoch in sklavische 
Abhängigkeit von demselben zu geraten. Unter Umständen muß 
der Geschichtsunterricht selbst die Kenntnis des Schauplatzes 
dem Kinde vermitteln; man wird z. B. bei der Besprechung der 

9* 
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Uilgarnehlflt»6 dem S^öhülör ein Bfld'von der'^ ungarischen Tle^ 
ebene und' ddffl Lebien in ihr entwerfen müssen, damHer bis- 
greift/ warum sich dib'R6iterei im ungarischen- Heere ausbflden^ 
kennte« Aber im Mittelpunkte - des Geschichtsunterrichts stehen 
doch die' Atenscheuj die hiändelnden Personen^ er hat zu seinem 
Inhalte in erster Linie Täten- und Ereignisse, die vom Menschen ^ 
ausgehen und auf Menschen zurückwirken und aus denen die 
Zustände hervorgehen. Denn- die Personen im Geschichts- 
unterrichte sind immer Glieder einer Gemeinschaft^ die- Gestaltung ' 
des Gemeinschaftislebens^ besonders im Staate^ in all seinen Bc^ 
Ziehungen durch die handelnden Personen ist der^ eigentliche 
Inhalt ' des Geschichtsunterrichts. Das Interesse des Schülers 
wii»d daher im- Geschichtsunterricht nicht nur von dem Werden 
des KulttarlebenSj sondern auch von den an diesem Werden 
arbeitenden Menschen, besonders von den führenden- Persönlich- 
keiten unter ihnen, in Anspruch genommen^ Gesellschaft und 
Personen müssen im Geschichtsunterricht gleiche Beachtung 
finden^ 

Einen wesentlichen Einfluß auf diie Entwicklung des-politisehen 
und kulturellen Lebens bildet das Wirtschaftsleben; daher muß 
die' Entwicklung desselben- auch im geschichtlichen Unterricht be^- 
sondere Beachtung finden. Der geschichtliche Lehrstoff bietet 
vielfach' Veranlassung zu solchen Betrachtungen, ohne welche die 
Entwicklung des kulturellen und politischen Lebens des Volkes 
gar- nicht : verstanden werden kann; sie sind für den Schüler 
von besonderem Interesse und Wert, da sie ihm über viele 
Verhältnisse der Gegenwart und deren* Zusammenhäng mit der 
Vergangenheit Aufklärung geben. Man denke z. B. nur an das 
wirtschaftliche Leben der Deutschen vor und nach der Völker- 
wanderung (Wohnung, Ansiedelungen, Beschäftigungen, Verwaltung 
usw.); welche lehrreiche Betrachtungen lassen sich hier in wirt- 
schaftlicher ' Hinsicht anschließen, und wie manche Erscheinung 
der Gegenwart (Orts- und Flurnamen, Genossenschaft, Aus- 
wanderung usw.) läßt sich hier erklären. Man muß allerdings 
unter den vielen wirtschaftlichen Tatsachen solchfe auswählen, 
welche typisch sind für gewisse Stufen der Entwicklung des 
Wirtschaftslebens; von diesen muß man eine anschaulich-ausführ- 
liche Darstellung geben und zeigen, wie sie sich im Laufe der 
Zeit mit den politischen Verhältnissen entwickelt, diese beeinflußt 
und durch diese sich umgebildet haben. Vbn hier aus lassen 
sich zahlreiche Fäden zur Volks- und Sprachkunde ziehen^ die in 
der. deutschen Stunde weitergesponnen werden können; es sei 
hier nur an die Entstehung sprichwörtlicher Redensarten erinnert 
(z. B.: Sith die Finger verbrennen — Kessel- und Eisenprobe bei 



— 133 — 

den alten Deutschen), oder man denke an die Entstehung von 
Wortformen (Wonne — .Lust, Freude — Weide; 'W<mn^au, 
Wonnemonat; wonujg, womuglich; Wunsch, wünschen, ver- 
wünschen). In der Volksschule muß man sich auf die Geschichte 
des deutschen Volkes und seiner Kultur in der Hauptsache be- 
schränken; von der außer4eutschen Geschichte wird nur das in 
den Kreis der Betrachtuug gezogen, was «nit der deutschen Ge- 
schichte im Zusammenhaag steht und infolgedessen zur ver- 
ständnisvollen Erfassung derselben nötig ist. Die deutsche Ge- 
schichte enthält zudem Stoff genug, um die verschiedensten 
kulturellen und politischen Verhältnisse zu veranschaulichen; sie 
ist so reich an bedeutenden Begebenheiten und Persönlichkeiten, 
daß wir ^er . Heranziehung anderer Volksentwicklungen gar nicht 
bedürfen. Deshalb ist auch die Geschichte der alten Kulturvölker 
nur soweit in den Kreis der Betrachtung zu ziehen, als sie das 
Verständnis der deutschen Geschichte zu fördern Imstande ist 
und soweit die Beziehungen des Altertums zum modernen Kultur- 
leben es nötig erscheinen lassen. 

So sehr auch der kulturgeschichtliche Lehrstoff und besonders 
die wirtschaftliche Seite desselben zu betonen ist, so sehr müssen 
wir uns hüten, hier wieder in Einseitigkeit zu verfallen und nun 
die staatliche oder politische Geschichte zu vernachlässigen; die 
Politik ist ja das Mittel, um die verschiedenen wirtschaftlichen, 
sozialen, kulturellen und nationalen Interessen ins Gleichgewicht 
zu bringen. Sie läßt sich daher auch von der Kultur eines 
Volkes gar nicht loslösen; politische und kulturelle Geschichte 
lassen sich infolgedessen in einem den pädagogischen Anforde- 
rungen entsprechenden Geschichtsunterricht gar nicht trennen. 
Wenn es sich nun auch, und namentlich in der Volksschule) 
nicht um eine systematische Behandlung der verschiedenen 
Zweige der Kulturentwicklung handeln kann, so wird man 4och, 
um die politische Entwicklung verständlich. zu machen, die Kultur- 
geschichte besonders berücksichtigen müssen; innerhalb der 
einzelnen Gebiete derselben müssen dann Verknüpfungen her- 
gestellt und Überblicke über die .Entwicklung einzelner Kultur- 
gebiete innerhalb einer Periode (Epoche) gegeben werden. Man 
wird ja selbstverständlich davon absehen, die Kinder in Einzel- 
heiten der Politik und der KriegsführuQg einzuführen; man wird 
sie z. B. nfcht mit den Einzelheiten der Ursachen des sieben- 
jährigen Krieges noch mit den verschiedenen Zögen der kriegs- 
führenden Parteien und allen. Schlachten bekannt machen. Wenn 
es sich um die Charakterisierung bedeutender Persönlichkeiten 
oder Zelten iiandelt, so wird man auch einzelnen politischen £r- 
e^issen, in denen dieselben .besonders hervortreten, besondere 
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Aufmerksamkeit schenken; auch einzelne Schlachten (Katzbach- 
schlacht, Leipzig, Waterloo, Sedan) können aus diesen Gründen 
etwas eingehender behandelt werden. Man wird auch auf den 
unteren und mittleren Stufen das Persönlich-Biographische mehr 
In den Vordergrund stellen, weil es, besonders mit Hilfe guter 
Bilder, leichter faßlich ist und auch das Interesse in hohem Grade 
fesselt; »erst allmählich und dem langsam wachsenden Ver- 
ständnis der Schüler sorgfältig angepaßt, können dann auch solche 
Dinge behandelt werden, die sich nicht plastisch veranschaulichen 
lassen, auch kann man später ganz langsam die leitenden Ideen 
in den Vordergrund der Behandlung treten lassen^ (Lorenz, Der 
moderne Geschichtsunterricht). Die Biographie soll aber mehr 
die Form der Monographie annehmen, in welcher die Person 
gegenüber den Ereignissen nur so weit hervortritt, als sich die 
letzteren um sie gruppieren und als sie auf dieselben Einfluß 
ausgeübt hat; manche Begebenheiten im Leben solcher Personen 
stehen mit den geschichtlichen Ereignissen in keinem Zusammen- 
hange und müssen daher ausgeschaltet werden, während andere 
Ereignisse eingeschaltet werden müssen, welche zu der betref- 
fenden Person in keiner Beziehung stehen, wohl aber zu den an- 
dern Ereignissen. Das kindliche Interesse wendet sich mehr den 
Personen als den Ereignissen zu; je jünger das Kind ist, desto 
mehr ist dies der Fall, weshalb auf der unteren Stufe mehr das 
Biographische, auf der oberen mehr das Monographische in den 
Vordergrund treten muß. Biographien im strengen Sinne des 
Wortes können ja den Kindern der Volksschule überhaupt nicht 
geboten werden, denn es fehlt ihnen das zur Auffassung der- 
selben nötige psychologische Verständnis; es kann also nur von 
Lebensbildern die Rede sein, in denen die Beteiligung der be- 
treffenden Personen an den geschichtlichen Ereignissen eingehend 
dargelegt ist. Auf der oberen Stufe muß die genetische Be- 
handlung, durch welche der Schüler die geschichtlichen Verhält- 
nisse und Ereignisse in ihrem ursächlichen Zusammenhang 
erfassen und beurteilen lernt, zur Anwendung kommen; doch 
darf man auch in dieser Hinsicht in der Volksschule nur be- 
scheidene Anforderungen stellen und muß sich auf die Gewinnung 
klar durchgearbeiteter Gesamtvorstellungen und die Anbahnung 
des Verständnisses für die Entwicklung der geschichtlichen Zu- 
stände und Ereignisse beschränken. 

Bezüglich der Auswahl des geschichtlichen Lehrstoffes im 
einzelnen ist, wie erwähnt, daran festzuhalten, daß nur die- 
jenigen Ereignisse und Zustände in Betracht kommen können, 
welche zu den geschichtlichen Verhältnissen der Gegenwart in 
Beziehung stehen oder zum Verständnis der Entwicklung der- 
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selben aus der Vergangenheit beitragen können; die Kultur der 
Gegenwart soll dem Schüler als das Ergebnis der geschichtlichen 
Entwicklung aller vorangegangenen Kulturen erscheinen. Selbst- 
verständlich kann man für die Schule aber aus diesem Stoffe 
wieder nur das auswählen, was den sie besuchenden Kindern 
verständlich gemacht werden kann; das Kind kann aber von den 
geschichtlichen Verhältnissen der Vergangenheit nur diejenigen 
mit vollem Verständnis auffassen, für die es apperzeptionsßlhige 
Vorstellungen aus der Erfahrung im Leben der Gegenwart ge- 
wonnen hat und gewinnen kann. Dies muß bei der Auswahl und 
Bearbeitung des Lehrstoffes wohl beachtet werden; hinsichtlich 
der Auswahl müssen alle Stoffe unberücksichtigt bleiben, für 
deren Aufnahme das Kind keine apperzeptionsfähige Vorstellungen 
durch seine Erfahrungen im Leben der Gegenwart gewinnen 
kann. Alles, was für die Entwicklung des politischen und 
kulturellen Lebens von keiner besonderen, auch vom Schüler 
faßbaren Bedeutung war (z. B. die Einzelheiten der Völker- 
wanderung, der Kreuzzüge, der großen Kriege), muß aus dem 
Lehrplan ausgeschieden werden; was keinen Bestand in den 
Zeiten hatte und seinen Einfluß nicht auf lange Zeit geltend 
machen konnte, ist kein Lehrstoff für die Jugend. Innerhalb 
dieser Grenzen fehlt es nicht an Lehrstoff, der von allgemein- 
menschlicher Bedeutung ist und daher auch berücksichtigt werden 
muß; durch die Schilderung einer großen Persönlichkeit in ihrem 
Streben und Kämpfen wird hier besonders auf die sittliche 
Bildung eingewirkt werden. Es kann aber nicht die Aufgabe des 
Geschichtsunterrichts sein, das ganze Leben einer geschichtlichen 
Persönlichkeit in den Kreis ihrer Betrachtung zu ziehen; er kann 
sich vielmehr nur soweit mit derselben beschäftigen, als sie in 
die geschichtlichen Ereignisse wirklich eingegriffen hat. Die 
Gruppierung des ganzen geschichtlichen Lehrstoffes um Biographien 
bringt daher manches in den Geschichtsunterricht hinein, das 
wohl für das volle Verständnis der betreffenden Persönlichkeit, 
aber nicht für die geschichtliche Entwicklung des menschlichen 
Kulturlebens von Bedeutung ist, und läßt manches für das letztere 
Bedeutende weg, weil es mit keiner Persönlichkeit in Verbindung 
gebracht werden kann. Sie überschätzt den Wert der Person in 
der Geschichte und unterschätzt den der Massen, der sozialen 
und politischen Gruppen und der Kulturzustände; die letzteren 
sind aber in der Geschichte von derselben Bedeutung wie die 
ersteren. Indessen sollen die historischen Persönlichkeiten, wo 
sie führend in der Geschichte gewesen und so die geschichtliche 
Entwicklung beeinflußt haben, nicht übersehen, sondern voll und 
ganz beachtet werden; besonders ist dies aber der Fall, wenn 
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sie noch 4azu edle Menschen waren (Königin Luise von Preußen 
z. B.). Dann aber muß man sie aus ihrer Zeiit und ihren Ver- 
hältnissen zu verstehen suchen, durch welche ihr Wollen und 
Handeln beeinflußt und bestimmt js^orden ist; sie sind von um so 
größerer Bedeutung, je edler ihr Streben und idealer ihre Zwecke 
waren und von je größerem Einfluß ihr Wirken auf die Ent- 
wicklung des Volkes zum Höheren und ßesseren war. Niemals 
aber darf die Erzählung die Form einer reinen Biographie an- 
nehmen und dabei für die Geschichte völlig nebensächliche 
Ereignisse hereinziehen; sie darf auch niemals die Persönlichkeit 
lostrennen von der Gesellschaft, in der sie lebte und wirkte. 
In dieser Hinsicht muß auch in der Auswahl des Stoffes zwischen 
Knaben- und Mädchenklassen ein Unterschied bestehen; in den 
letzteren müssen das Frauenleben und die besonders hervor- 
ragenden Frauen (Königin Luise u. a.) mehr Berücksichtigung 
erfahren als in ersteren. 

Als eine Ergänzung zum geschichtlichen Lehrstoff sind die 
Jiistorischen Gedichte zu betrachten; werden sie im Leseunterricht 
im Anschluß an den Geschichtsunterricht behandelt, so bedürfen 
sie keiner weiteren Erklärung und können infolgedessen ästhetisch 
wirken. Da es in den meisten Fällen nicht die Absicht des 
Dichters sein kann, historische Belehrungen zu geben, so Kann 
das Gedicht in der Regel auch nicht zum Ausgangspunkt einer 
solchen gemacht werden; schließt man es dagegen an den Ge- 
schichtsunterricht an, so bedarf auch die dichterische Freiheit 
keiner besonderen Korrektur. Dieselbe Stellung wie den Gedichten 
^weisen wir auch den sprichwörtlichen Redensarten, Sprichwör- 
tern u. dgl. im Geschichtsunterricht an; sie erhalten, im Lehr- 
unterricht an den Geschichtsunterricht angeschlossen, von letz- 
terem aus ihre Beleuchtung und so das volle Verständnis. 
Dagegen müssen Lehn- und Fremdwörter, die unsere deutsche 
Sprache in einer bestimmten Zeit aufgenommen hat, im Ge- 
schichtsunterricht berücksichtigt werden, weil sich an ihnen der 
-fremde Kultureinfluß verdeutlichen läßt. Das Lesebuch wird in 
all diesen Richtungen den Geschichtsunterricht unterstützen; es 
j^tbält anschaulich-ausführliche Darstellungen in dem kindlichen 
Verständnisse angemessener Form aus den wichtigsten Perioden, 
welche den Mittelpunkt des Lehrstoffs derselben bilden, nament- 
lich geeignete Quellenstücke, Sagen, Gedichte, Sprichwörter u. dgl. 
• Die Gedicbjte wie ^uch die Abbildungen, welche das Lesebuch 
enthält, uiussen den künstlerischen AnfQrderungen entsprechen; 
.sije :$olleu ^ch eine künstlerische Wirkung ausüben. 

D^ A]]u>rftoung des Lehrstoffes nach konzentrischen Kreisen 
nutß im allgemeinen veiTB^orfen wi&rden; damit soll jedpcji nicht 



— 137 — 

gesagt sein, daß eine Epoche der Gesphichte nicbt .zweimal zur 
Bel:iandlung kommen darf» Nach unserer Ansicht sollte der 
Unterricht in der Geschichte als selbständiger Lehrgegensland 
erst ii;n 5. Schuljahre beginnen; denn es ist bekannt, daß 
das Interesse und der Sinn für Gescbichte sich im Kinde erst 
spät entwickeln. Von da an soll der Geschichtsunterricht in 
einem Ganzen nach chronologisctier Ordnung bis oben hin fort- 
geführt werden; vorbereitet aber .wird dieser Unterricht durch 
den heimatkundlichen Unterricht im 3. und 4. Schuljahre, der 
auch die Sagengeschichte in sich schließt, vom Nahen zum Femen 
fortschreitet und also auch den berechtigten Momenten der rück- 
wärtsschreitenden Methode gerecht wird. Die Heimatkunde bietet 
Gelegenheit genug zur Besprechung geschichtlicher Ereignisse 
und Zustände der Gegenwart (Leben des Kaisers und Fürsten, 
Amtsgeschäfte derselben, Verwaltung des Landes, Verteidigung, 
Erinnerungen an die letzten Kriege, Transportwesen jetzt und 
einst, Polizei, Steuer, Beschäftigung der Bewohner, Häuserbau in 
früherer Zeit, Wachstum der Stadt, Verkehrsleben in früherer 
Zeit und jetzt usw.); von hier aus kann der Vorstellungskreis 
des Kindes für den Geschichtsunterricht vorbereitet werden. 
Diese Vorbereitung ist nötig, ^eil dem Kinde von 8 — 10 Jahren 
die Erfassung der äußeren und inneren Wirklichkeit, wie sie die 
Geschichte bietet, nicht möglich ist; dagegen ist die Art, wie das 
naive Volk geschichtliche Ereignisse auffaßt und weitergibt, eine 
passende Vorbereitung dazu. Dje Sage, in der sich diese Auf- 
fassung wiederspiegelt, in welche das naive Vplksgemüt die 
geschichtlichen Ereignisse mit seinen religiösen und sittlichen 
Ansichten verwoben hat, ist daher der geeignete geschichtliche 
Lehrstoff für diese Zeit; sie führt vom Märchen (1. und 2. Schul- 
jahr) zur Geschichte hinüber. Aber auch weiterhin wird man 
die Sage nicht unbeachtet lassen dürfen; deiin sie zeigt Immer, 
in welcher Weise zu der betreffenden Zeit das Volk die geschicht- 
lichen Ereignisse aufgefafift hat und trägt also zur Charakteristik 
dieser Zeit resp. der Ereignisse und Personen bei. Auf dieser 
Stufe muß der Schüler allerdings erfahren, daß es sieh ufn eine 
^ßage handelt; es muß daßir gesorgt .werden, da(S er Sagenhilftes 
vom Geschichtlichen iinter^scheidet. -^m weiter^ii, dem eigent- 
lichen Gejschichtsjanterricfat, ist jedenfalls die kon2;entrische An- 
ordnung des Lehrstoffes, welche ^uf jedes Schuljtidir oder in jede 
4er jaufsteigenden Klassen ^inen »wiUkj^rli^h /ausgewählten Haufen 
von ^b^^ibi'Qchenen und aus .ideip Zii3aipmen)ukng herausg^ißsenen 
;;Stück^ stallt, 4id niir JiiQerliQfi fd^rch das iJBand ^er Zeit 
^ttjMW[|inei)g(^h#lten jv^rt^^^ eiiier pr^^gm^tisQb- 

.^netiwbsn ift^hftp41ung 4^ .L^tu^toH^s i^m m filess^m Falle 
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keine Rede sein. Wenn sich einzelne Stoffe auf der Unterstufe 
(5. und 6. Schuljahr) nicht erschöpfend behandeln lassen, soweit 
dies in der Volksschule möglich ist, weil sie für die Aufnahme 
zu schwer sind, so findet sich auf der Oberstufe (7. und 8. Schul- 
jahr) noch Gelegenheit genug, um dies nachzuholen. Denn auch 
da, wo nur ein Gang vom 5. bis 8. Schuljahr eingeschlagen wird, 
muß eine absichtliche Repetition des früheren Lehrstoffs auf den 
späteren Stufen stattfinden; Anknüpfungspunkte finden sich genug 
dazu. Wenn auch die Heimat- und Stammesgeschichte schon auf 
der Vorstufe, im heimatkundlichen Geschichtsunterricht, berück- 
sichtigt werden sollen, so sollen sie doch damit nicht abgetan 
sein; vielmehr soll im eigentlichen Geschichtsunterricht so viel 
als nur möglich vom Heimatkundlichen und Stammeskundlichen 
ausgegangen und darauf Bezug genommen werden. Auf der 
ersten Stufe (5. und 6. Schuljahr) wird sich das Interesse des 
Kindes mehr den Persönlichkeiten, auf der zweiten (7. und 8. 
Schuljahr) mehr den Zuständen zuwenden; auf der ersten Stufe 
wird die anschauliche, auf der zweiten die denkende (Mittel und 
Zweck, Ursache und Wirkung) Erfassung im Vordergrunde stehen. 
Aber der Lehrstoff paßt sich diesen Stufen auch von selbst an; 
auf der ersten Stufe sind die kulturellen und politischen Ver- 
hältnisse einfacher und infolgedessen leichter zu erfassen, die 
handelnden Personen leichter anzufassen als auf der zweiten. 
Wir würden es vorziehen, wenn der Geschichtsunterricht in 
Schulen mit vier und mehr Klassen im 5. und 6. Schuljahre zu- 
gunsten des Geographieunterrichts zurücktreten würde (wöchentlich 
z. B. 3 Stunden Geographie, 1 Stunde Geschichte) und im 7. und 
8. Schuljahre der Geographieunterricht zugunsten des Geschichts- 
unterrichts (1 Stunde Geographie, 3 Stunden Geschichte wöchent- 
lich); in Schulen mit 1 bis 3 Klassen wird der Schüler den Stoff an 
und für sich mehrmals vorgeführt bekommen. Wenn man in 4 bis 
8klassigen Schulen den Lehrstoff zweimal, also in zwei konzen- 
trischen Kreisen von je 2 Jahren, durchläuft, so wird man auf 
dem ersten Gang (5. und 6. Schuljahr) das anschauliche Ver- 
ständnis und auf dem zweiten Gang die Einsicht in dem ursäch- 
lichen Zusammenhang betonen; auf dem ersten Gang findet die 
Landesgeschichte, auf dem zweiten die Weltgeschichte mehr Be- 
rücksichtigung. Aber es liegt die Gefahr nahe, und sie wird 
selten vermieden, daß dieser Unterschied in der Behandlung nicht 
beachtet wird, sondern ii\ beiden Kursen die Auswahl und Be- 
handlung des Lehrstoffs im wesentlichen dieselbe ist; dann ist zu 
befürchten, daß beim zweiten Kursus das Interesse wesentlich 
abgeschwächt ist. Der so ausgewählte und angeordnete Lehrstoff 
wird nach sachlichen Gesichtspunkten in Gruppen geteilt, die 
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innerhalb einer Periode (Epoche) ein Ganzes für sich bilden 
(Querschnitte); verwandte und gleiche Gruppen verschiedener 
Perioden müssen zueinander in innere Beziehung gesetzt werden 
und bilden dann am Schlüsse ein größeres Ganzes, in welches 
die verschiedenen Einzelvorstellungen, welche im Anschluß an 
politische Ereignisse gewonnen worden sind, eingeflochten werden 
(z. B. Entwicklung des Bauernstandes, Längsschnitte). Auf diese 
Weise ist es möglich, die für die Auffassung seitens des Schülers 
schwierigen Teile auf das 7. und 8. Schuljahr zu verlegen; denn 
diese können bei der Wiederholung resp. Zusammenfassung in 
die Längsschnitte hineingezogen werden. Durch die Verbindung 
der monographischen mit der biographischen Betrachtungsweise, 
die sich nach dieser Anordnung des Lehrstoffes herausbildet, 
entstehen in sich abgerundete und abgeschlossene Gesamtbilder 
der bestimmten Zeitabschnitte; auf dem Untergrunde der politi- 
schen, äußerlich mehr hervortretenden Geschichte finden alle Ge- 
biete des Kulturlebens Berücksichtigung, soweit sie auf die 
Gestaltung der Zeitverhältnisse eingewirkt haben. Von jedem 
dieser Lebensbilder (Querschnitte) gehen Strahlen aus, die das 
bereits durchwanderte Gebiet durchleuchten und dem Schüler eine 
zusammenfassende Auffassung ermöglichen; dieselbe erfolgt auf 
der letzten Stufe. Hier werden diese Lebensbilder alle mitein- 
ander in Beziehung gesetzt (Längsschnitte); dadurch gewinnt der 
Schüler einen Überblick über den Werdegang unseres Volkes 
und Verständnis für das Leben der Gegenwart. Von hier aus 
aber spinnen sich Fäden aus nach dem literarischen Unter- 
richt^), welcher von diesem Standpunkte aus betrachtet als eine 
Ergänzung des Geschichtsunterrichts angesehen werden muß; im 
Geschichtsunterricht selbst wird daher dieser Faktor nur ge- 
legentlich, soweit als notwendig, herangezogen. Aber Redensarten 
mit geschichtlichem Hintergrunde (»Aus dem Sattel heben**; 
„Sich die Finger verbrennen' u. a.) sind im Geschichtsunterricht 
zu verwenden; ebenso ist auf den Bedeutungswandel und den 
Ursprung mancher Wörter (Münze, Mauer u. a.) Rücksicht zu 
nehmen. Wenn bei diesem Lehrgang auch die chronologische 
Anordnung die Grundlage bildet, so ist die regressive doch nicht 
ganz ausgeschlossen; in jeder Epoche und bei jeder Gruppe 
innerhalb derselben suchen wir denjenigen Stoff heraus und legen 
ihn zu einem einheitlichen Ganzen zusammen, der dazu nötig 
ist und der betreffenden Entwicklungsstufe des Kindes entspricht. 
Besonders wird man die kulturgeschichtlichen Stoffe mit solchen 
politischen Ereignissen in Beziehung setzen, die aus ihnen hervor- 
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g&waebsen siad und in denen sie daher in ihren Folgen deutlich 
zum Ausdruck kommen; so wird man z. B. bei der Geschichte 
des Bauernkrieges die Schilderung des Bauernstandes im Mittel- 
alter anschlieflen resp. .«ng damit in Verbindung setzen. Die 
.Erfindung der Bucbdruckerkunst wird man in die Reformation 
verflechten. So entstehen geschichtliche Einzelbilder (Mono- 
graphien), die sich um die Höhenpunkte der geschichtlichen Er- 
eignisse und Zustände gruppieren und in denen auch die 
Personen den ihnen gebührenden Platz einnehmen. 

Bei der Bearbeitung des Lehrstoffes muß so viel als nur 
möglich an. die in der Heimat sich vorfindenden geschichtlichen 
Erinnerungen (Flurnamen, Ruinen, Denkmäler, Sagen, Lieder, 
Redensarten, Sprüche usw.) angeknüpft werden; auch schriftliche 
Quellen sollen, soweit sie der Jugend zugänglich sind, benutzt 
werden. Besonders ün . 3. und 6. Schuljahre muß die Darbietung 
eine naivje und ausführliche sein, damit die Phantasie des Kindes 
angeregt und zur Schaffung einer inneren Wirklichkeit befähigt 
wird; die äußere Wirklichkeit muß die Vorstellungen zu dem 
Phantasiebild geben. Soweit es nur möglich ist, muß man daher 
auf dieser Stufe und auch auf der Oberstufe von Einzelfällen, 
für die sich Stoff in der Heimat findet, ausgehen (z. B. von einer 
Burg, von einer Lokalquelle); von da aus gewinnt das Kind erst 
das Verständnis für den allgemeinen Typus, das es sich, soweit 
es möglich ist, selbst erwerben muß. Am anschaulichsten tritt 
das Kulturelle dem Kinde vor Augen, wenn es an eine Hand- 
lung angeschlossen wird, mit der es organisch verwachsen ist; 
dann ist das Kind imstande, die Zustände an Ort und Zeit zu 
binden. Die typischen Ereignisse und Erscheinungen, wie sie 
in den geschichtlichen Lehrbüchern in den von der Wissenschaft 
erarbeiteten Allgemeinbildem dargeboten werden, müssen vom 
Lehrer in Einzelerscheinungen, aus denen sie durch Abstraktion 
entstanden sind, zerlegt und in epischer Breite und lebendiger 
Ausführlichkeit dem Schüler vorgeführt werden; nur so werden 
sie vom Schüler wirklich erfaßt und können sie die anschau- 
liche Grundlage für die Auffassung der gleichen oder ähnlichen 
JErscheinungen und Ereignisse sein. Auch wenn sich in der 
Heimat des Kindes oder in der Nachbarschaft seiner Heimat 
Xeine. direkten Anknitpfungspunkte .findeq, so muß doch das Kind 
durch 4ie Phantasie die Ereignisse und Zustände mit seiner 
Heimat in .möglichst j»nge .Beziehung bringen; es .muß z. B. 
sich vonstellea, wie es in seiner Heimat zur Zeit der Römer 
aussah und wie die alten Germanen daselbst ^teht haben« Wo 
der Schauplatz historischer Begebenheiten von besonderem Ein- 
fluß auf die letzteren gewesen ist, da muß das Kind anjder Hand 
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der Karte beföhigt und verantitßt werden; sich auf diesen Schau- 
platz zu versetzen und die Ereignisse mit zu erleben; es muß 
ihm zum Bewußtsein kommen, inwieweit der Verlauf der Ge- 
schichte durch geographische^ Verhältnisse bedingt gewesen ist. 
Im 7. und 8. Schuljahre müssen zur Veranschaulichung die ge- 
schichtlichen Ereignisse der Gegenwart (z. B. Krieg zwischen 
Rußland und Japan, Reichistagswahl u. a.) herbeigezogen werden; 
aber auch Quellenstücke müssen hier herangezogen werden. Es 
wäre deshalb wünschenswert, daß in das realistische Lesebuch 
geeignete Quellenstücke aufgenommen würden^ denn ein beson- 
deres Quellenlesebuch kann in die Volksschule nicht eingeführt 
werden. Der Schüler soll im Geschichtsunterricht auch lernen, 
wie man sich geschichtliche Kenntnisse erwirbt, und wie er sich 
in der Geschichte weiterbilden kann; das ist sogar die Haupt- 
sache. Eine freie Aussprache über das aus der Heimat Und den 
Quellen geschöpfte geschichtliche Wissen wird demnach, soweit 
es überhaupt möglich ist, die Vorbereitung zu einem neuen Ab- 
schnitt in dem Geschichtsunterricht sein; wo es nicht möglich 
ist, da muß der Lehrer den neuen Lehrstoff erzählen. Auch die 
Wiederholung des letzten Pensums soll möglichst viele Anknüp- 
fungspunkte für die Einführung in den neuen Lehrstoff geben; 
auf früher durchgenommenen Lehrstoff kann und muß dabei zu- 
rückgegriffen werden. Von da an läßt sich oft leicht der Faden 
weiterspinnen und lassen sich neue Kenntnisse und Erkenntnisse 
aus der vorhandenen Vorstellung vermittelst der entwickelnd- 
darstellenden Lehrform gewinnen, aus denen sich der allgemeine 
Typus eines geschichtlichen Ereignisses oder gewisser geschicht- 
licher Zustände gewinnen läßt ^ was auf diesem Wege nicht ge- 
wonnen werden kann, daß muß der Lehrer in anschaulich-leben- 
diger Erzählung darbieten. Wo es dabei nur irgend angänglich 
ist, da wird die Et-zählung durch die entwickelnd-darstellende 
Lehrfbrm unterbrochen, oder es werden Quellenstücke einge- 
schoben, an welche sich die Erörterungen anschließen; dadurch 
wird der Schüler immer wieder zur Mitarbeit herangezogen, seine 
Selbsttätigkeit immer wieder aufs neue geweckt. Das ist aber 
auch der Fall, wenn die Erzählung anschaulich-lebendig ist, sich 
der Fassungskraft des Schülers anpaßt, klar und durchsichtig ge- 
gliedert ist und die Elemente zu einem einheitlibhen Ganzen ver- 
bindet; denn dann ist sie imstande, das Interesse des Schülers 
zu fesseln, dann ist es dem Schüler möglich gemacht, sich in 
die geschichtlichen Zustände oder in die Lage der geschichtlichen 
Personen zu versetzen und gleichsam als Mithandelnder an dem 
geschichtlichen Leben teilzunehmen. Aber es muß dabei darauf 
geachtet werden, daß der Schüler Zeit und Muße findet, sich in 
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die Einzelheiten des Stoffes zu vertiefen und ihn denkend zu 
erfassen. 

Wo ein geschichtliches Bild oder sonst ein geschichtliches 
Anschauungsmittel (z. B. ein Steinbeil) zur Verfügung steht, wird 
dasselbe zur Veranschaulichung herbeigezogen; wo Museen be- 
stehen, müssen dieselben fleißig und planmäßig besucht werden. 
Wo solche Museen nicht bestehen, da muß man sich mit Nach- 
bildungen begnügen; solche sind jetzt zu erhalten (Rausch, Nord- 
hausen). Eine kräftige Unterstützung kann der Geschichtsunter- 
richt vom Werkunterricht erfahren; geeignete Gegenstände (Stein- 
beil, Ritterburg usw.) werden hier dargestellt. Vor allen Dingen 
darf man auch nicht vergessen, den Schüler mit dem Schauplatz 
der Geschichte, mit der man sich beschäftigt, bekannt zu machen; 
wenn auch im Geographieunterricht hier schon vorgearbeitet ist, 
so müssen doch im Geschichtsunterricht noch diejenigen Eigen- 
tümlichkeiten des Ortes hervorgehoben werden, welche den Gang 
der Ereignisse besonders beeinflußt haben (Karte!). Die Darbie- 
tung muß zwischen dem Wesentlichen und Nebensächlichen unter- 
scheiden; das Wesentliche muß durch lebendige Einzelzüge her- 
vorgehoben und mit Ausführlichkeit geschildert, das Nebensäch- 
liche nur kurz erwähnt werden. Es muß mit allen zu Gebote 
stehenden Mitteln dafür gesorgt werden, daß hinter jedem Wort, 
das der Schüler vernimmt, eine lebendige Vorstellung steht; ab- 
strakte Sätze (wie z. B.: Rudolf von Habsburg ordnete die Ver- 
hältnisse im Reich; er sorgte für Ruhe und Ordnung, Handel und 
Gewerbe, oder: Er hob den Ackerbau, förderte die Schiffahrt 
und den Handel, sorgte für das geistige Wohl seiner Untertanen 
u. a.) sind für das Kind leere Redensarten, weil hinter den 
Worten keine lebendig - anschauliche Vorstellung steht. Es ist 
entschieden zu verwerfen, wenn man sich bei der Erzählung mit 
einer rohen Gesamtauffassung begnügen will und die Wort- und 
Sacherklärung, sowie die Erfassung des ursächlichen Zusammen- 
hangs ganz und gar der sich anschließenden Besprechung oder 
inneren Verarbeitung zuweist; die klare Auffassung im ganzen 
und einzelnen muß bei der Darbietung des neuen Lehrstoffes schon 
erzielt werden. 

Ist der so gewonnene und dem Schüler übermittelte Stoff 
durch Wiederholung an der Hand des Plans und der Stichworte 
eingeprägt, so folgt die innere Verarbeitung durch Vertiefen und 
Vergleichen und die damit in Verbindung stehende Anwendung 
des gewonnenen geschichtlichen Verständnisses auf die Lösung ge- 
schichtlicher Fragen; verwandte LesestofiFe aus früheren Lektionen 
werden zum Vergleich herangezogen. Denn der vom Schüler 
aufgenommene Stoff darf für ihn nicht eine Sammlung von 
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zufällig eingetretenen Ereignissen sein, sondern muß ihm als eine 
Kette von Ursachen und Wirkungen entgegentreten; er muß im 
geschichtlichen Leben eine Entwicklung sehen, deren Glieder sich 
gegenseitig bedingen, fördern und hemmen. Auch in der Volks- 
schule muß der Zusammenhang der Tatsachen, Ereignisse und 
Zustände aufgedeckt, müssen den Ursachen eines geschichtlichen 
Vorganges nachgeforscht werden ; auch hier muß der Schfiler er- 
kennen, wie die vorhergehenden Ereignisse die nachfolgenden 
hervorgerufen haben und wie die politischen Ereignisse und die 
kulturellen Zustände, die geographischen und geschichtlichen Ver- 
hältnisse zusammenhängen Bei dieser Verarbeitung werden die 
wesentlichen Vorstellungen und Gedanken, welche die Schüler • 
anschaulich-verständig und somit auch schon in ihrem ursäch- 
lichen Zusammenhang erfaßt haben, noch einmal ins Gedächtnis 
zurückgerufen und der kausale Zusammenhang, die bedingenden 
Faktoren der Zustände und Ereignisse noch einmal hervorgehoben; 
namentlich werden Ereignisse und Zustände, gleichzeitige wie 
aufeinanderfolgende, zueinander in Beziehung gesetzt. Hat man 
bei der Erarbeitung oder Darbietung des Stoffes das Gesamtbild 
einer Zeit oder von Zuständen in Einzelbilder zerlegt, so wird 
man nun wieder die Hauptzüge des Gesamtbildes hervortreten und 
dieses so wieder entstehen lassen. Hier wird auch das Ethische * 
in dem Zusammenhang mit der geschichtlichen Handlung (z. B. 
Konrads I. Verhalten gegen Heinrich) besonders hervorgehoben; 
es wird gezeigt, wie die Sittlichkeit eines Menschen sich in der 
Geschichte äußert und welche Folgen sie hat. 

Wie weit der Schüler zur Beurteilung der geschichtlichen 
Handlungen seitens der Personen und zur Herausarbeitung der 
charakteristischen Züge des Zeitideals zu veranlassen ist, das ist 
abhängig von dem Stoff und der geistigen und sittlichen Reife 
des Schülers ; in jedem Falle muß man sich hüten, hier zu große 
Anforderungen zu stellen, die zu leicht auf ein leichtfertiges 
Kritisieren und Schematisieren hinausführen. Der Geschichts- 
unterricht soll nicht Moralunterricht sein; darum darf er auch 
nicht auf die Gewinnung sittlicher Lehren hinarbeiten. Ist der 
Lehrstoff dazu geeignet, eine sittliche Lehre zu veranschaulichen, 
so wird die Beurteilung schon in dieser Hinsicht genug tun; das 
weitere kann man dem Moralunterricht überlassen. Es kommt 
noch hinzu, daß die geschichtlichen Ereignisse und Handlungen 
meistens so kompliziert, von so vielen Bedingungen abhängig sind, 
daß sie sehr schwer ethisch und psychologisch zu erfassen sind; 
jedenfalls ist dies keine Arbeit für Kinder, wenn dieselbe nicht 
oberflächlich sein soll. Die Geschichtsphilosophie ist heute noch 
ein vielumstrittenes Gebiet; im Geschichtsunterricht der Volks- 
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schule kanii ihr kein Plätö od^r höchstens ein sehr bescheidenes 
Plätzchen eingeräüint werden. Di^ sittliche Wirkung dti Ge- 
schichteuiiterrichts li^gt mehr auf der Seite d^s Gemüts al^ auf 
der der Ei'keniltnis ; sie ist daher mehr uübewtiBt. Und ebenso 
wird, ohne das man dabei besondere Betrachtungen' ansteHt, siCh' 
in dem Schüler das Bewußtsein herausbilden , daß ein Fortschritt 
in der Entwicklung des menschlichen Kulturlebens vom Niederen 
zum Höheren, vom UnvoUkotoimenen zürn Vollkommenen statt- 
findet; auf die Herausärbeitung des BegrifPs vbn dem geschicht- 
lichen Gesamtzweck, der «geschichtlichen Idee^, muß man in der 
Volksschule in def Regel verzichten. Ist der Geschichtsunter- 
richt rechter Art, so wird * er ohne weiteres auch in sittlicher 
Hinsicht seine Wirkung nicht verfehlen; er wird vor allen Dingen ' 
auch persönliche Hochachtung vor den nationalen Kulturgütern 
und das Streben zum MitschäfTeti an der Erhaltung und Mehrung 
derselben erzeugen. Dagegen muß auch dem Volksschuler bei 
jedem Ereignis oder*^ Verhältnis zur klaren Erkenntnis kommen,^ 
wie es sich aus dem Gegebehen, Vorhandenen und Ursächlichen 
heraus entwickelt hat; auch er muß einsehen, welche Bedeutung 
es für seine Zeit hat und welche Konsequenzen sich daraus für 
die Zukunft ergeben haben. Personen uüd Ereignisse sind aus 
ihrer Zeit heraus zu beurteilen; der Maßstab der Anschauungen' 
unserer Zeit darf nicht an sie angelegt werden. 

Außer dem sachlichen (realistischen) Lesebuch, welches Quellen- 
stücke und einzelne Lesestücke geschichtlichen Inhalts in schöner 
Form enthält, ist nach unserer Ansicht ein besonderes Lehrbuch 
oder ein Leitfaden für den Geschichtsunterricht nicht nötig; ein 
Merkheft reicht auch hier zur Unterstützung der Wiederholung 
hin. Die Einträge ins Merkheft müssen an der Hand eiiies logisch 
geordneten Planes gemacht werden; den diesen Plan darstellen- 
den Stichwörtern können nach Bedürfnis als Stütze für das Ge- 
dächtnis noch andere Stichwörter zugefügt werden. Aber nur 
das Wesentliche, das wirklich Behaltenswefte, das zu deh Ver- 
hältnissen der Gegenwart in Beziehung stehende soll durch die 
Stichwörter fixiert werden. Diese Reihen ergeben sich bei der 
Darbietung und Bearbeitung des Stoffes von selbst. In das Merk- 
heft sind auch geeignete Zeichnungen aus dem geschichtlichen 
Lehrstoff einzutragen ; Werk, Zeichen und Worte müssen auch 
im Geschichtsunterricht miteinander verbunden sein. Das ge- 
dächtnismäßige Wissen, besonders das Wissen von Namen und* 
Zahlen, muß auf ein Mindestmaß des absolut Unerläßlichen be- 
schränkt werden; nur solche Tatsachen, Ereignisse, Verhältnisse 
und Personen sind dem Gedächtnis einzuverleiben, welche zum 
Verständnis der Entwicklung des geschichtlichen Geschehens nötig 
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sind. Das Merkheft soll kein Leitfaden sein; es soll deshalb 
auch nicht im Leitfadenstil geschrieben werden, es soll Worte 
und nicht Sätze enthalten. Zahlen sind nur für die Hauptereig- 
nisse zu merken; alle übrigen Ereignisse sind von diesen in Ab- 
hängigkeit zu bringen. Man veranlasse aber den Schüler, an der 
Hand seines Merkheftes oder eines geeigneten Bildes, sich frei 
über einen geschichtlichen Gegenstand auszusprechen; der Stoff 
kann dann auch zu freien Aufsätzen verwendet werden, die so 
oft als möglich in ein besonderes Heft einzutragen und vom 
Lehrer zu kontrollieren sind. Das Abfragen einzelner Wissens- 
stücke (Namen, Zahlen) ist nicht die Hauptsache bei der Wieder- 
holung; man muß den Schüler durch eine Frage, Aufforderung 
oder durch das Stichwort im Merkheft veranlassen, sich auszu- 
sprechen. Wenn sich in der betreffenden Epoche geeignete 
poetische Erzeugnisse finden oder auch solche aus späterer Zeit 
vorhanden sind, welche den Stoff poetisch behandeln, so müssen 
dieselben hier am Schlüsse der Behandlung zur Verwendung 
kommen; im Deutschunterricht findet das Gedicht aber erst seine 
weitere Behandlung. Ebenso ist die Schülerbibliothek zur Unter- 
stützung des Geschichtsunterrichts heranzuziehen; man gebe den 
Schülern geeignete Bücher, welche den Stoff behandeln, zur 
Lektüre und lasse sie über das Ergebnis mündlich oder schrift- 
lich Rechenschaft ablegen. Quellen- und Lesestücke, welche sich 
nicht zur Darbietung des geschichtlichen Lehrstoffes eignen, aber 
doch im Geschichtsunterricht verwertet werden können, kommen 
im Anschluß an die innere Verarbeitung des Lehrstoffes zur 
Behandlung; sie können auch dem Deutschunterrichte zugewiesen 
werden. 

38. Auswahl und Anordnung des Lehrstoffes. 

Es ist selbstverständlich, daß die Auswahl und Anordnung 
des Lehrstoffes im einzelnen nach den lokalen Verhältnissen 
und der Gliederung der Schule sich richten muß; es sollen des- 
halb die folgenden Darstellungen nur Richtlinien für die Auswahl 
und Anordnung des Lehrstoffes im allgemeinen sein. Durch den 
Anschauungsunterricht der beiden ersten Schuljahre wird der 
Geschichtsunterricht vorbereitet; er bildet bei dem Kinde den 
Zeitsinn aus und führt es in das gesellschaftliche Leben ein. 
Im dritten und vierten Schuljahre tritt neben die geographische 
und naturkundliche Heimatkunde und in engster Verbindung da- 
mit die geschichtliche auf; neben der Gewinnung verschiedener 
geographisch-geschichtlicher Begriffe (Hof, Gehöft; Dorf, Stadt, 
Gemeinde, Gemarkung; Beschäftigung der Bewohner; Gemeinde- 
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Verwaltung, Gemeindeanstalten; Kreis oder Bezirk, Kreisverwal- 
tung; Steuer- und Gerichtswesen; Kirche, Schule; Heer) kommen 
die Sagen der Heimat zur Behandlung ; auch werden an die Hei- 
mat und an die etwa vorhandenen geschichtlichen Überreste ge- 
schichtliche Betrachtungen angeknüpft (Aussehen der Heimat in 
alter Zeit, Hausbau der alten Deutschen, Leben und Beschäftigung 
derselben, Markgenossenschaft, Gericht, Götter, Kriegsführung, 
Fürst, Kaiser; Volksstämme, Hessen, Bayern usw.). Die Lehr- 
form muß anschaulich sein; Bild, Darstellungen in Ton und Zeich- 
nungen unterstützen das Wort. Der eigentliche Geschichtsunterricht 
beginnt im fünften Schuljahre; er knüpft an den vorhergegangenen 
heimatkundlichen Geschichtsunterricht an und führt von da rück- 
wärts und dann vorwärts. Ist z. B., wie dies in der hessischen 
Provinz Oberhessen noch vielfach der Fall ist, ein Markwald vor- 
handen, so geht man von hier aus ; ist eine alte Burg vorhanden 
oder ein Stück vom Pfahlgraben, so bieten diese Überreste die 
Anknüpfungspunkte. Von hier aus schreitet man rückwärts zu den 
alten Deutschen, über die wir durch Berichte römischer Schrift- 
steller Auskunft erhalten. 

Der nachfolgend angegebene Lehrstoff kann natürlich in der 
angegebenen Ausdehnung nicht in jeder Volksschule verarbeitet 
werden und soll es auch nicht; der Lehrer muß aus ihm aus- 
wählen, was für seine Schule mit Rücksicht auf die lokalen Ver- 
hältnisse und die Gliederung paßt. In Bauerndörfern wird man 
z. B. in erster Linie die Entwicklung des Bauernstandes und der 
sich daran anschließenden kulturellen und politischen Verhältnisse 
ins Auge fassen; in Orten mit gewerbetreibender Bevölkerung 
steht die Entwicklung des Handwerks resp. der Gewerbe über- 
haupt im Mittelpunkte des Geschichtsunterrichts. Aus dem übrigen 
Lehrstoff sind diejenigen Teile herauszunehmen, die zu dem 
Mittelpunkte in Beziehung stehen oder für die Entwicklung des 
politischen und kulturellen Lebens von besonderer Bedeutung 
sind; etwas eingehender ist die Zeit von der französischen Re- 
volution bis zur Gegenwart zu betrachten. In der ein- und zwei- 
klassigen Schule, in welchen, abgesehen von dem heimatkund- 
lichen Geschichtsunterricht, die vier Jahrgänge der Oberstufe zu- 
sammen in der Geschichte unterrichtet werden, wird man am 
besten den Lehrstoff auf vier Jahre verteilen, so daß in jedem 
Jahr eine Epoche eingehend behandelt wird; um sie gruppiert 
sich der übrige Lehrstoff, der noch mit Rücksicht auf die neu in 
die Oberstufe eintretenden oder auch die Schule in dem betreffen- 
den Jahr verlassenden Schüler durchgenommen wird. In jedem 
Jahre, in dem man nicht mit dem Lehrgang von vom beginnt, 
muß man einen Rückblick auf den dem betreffenden Stoff voran- 
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gehenden StofiF mit Rücksicht auf die neu in die Oberstufe ein- 
tretenden Schüler werfen; in den Jahren, in welchen man von 
vorn beginnt, muO man mit Rücksicht auf die die Schule ver- 
lassenden Schüler einen Oberblick über die Geschichte bis zur Gegen- 
wart werfen; in den beiden anderen Jahren muß beides geschehen. 
Dieser Überblick ist im wesentlichen eine Wiederholung für die 
Schüler, mit welchen der Stoff durchgearbeitet worden ist; dabei 
werden nur die Höhenpunkte der Geschichte, also das Wesent- 
liche, herausgehoben. In der dreiklassigen Schule wird auf der 
Mittelstufe (viertes und fünftes Schuljahr) die heimatkundliche 
Geschichte ausführlich behandelt, und im Anschluß daran werden 
einzelne Bilder aus der deutschen Geschichte vorgeführt; auf der 
Oberstufe wird der Stoff in drei Gruppen geteilt (1. Gruppe: 
erste und zweite Epoche; 2. Gruppe: dritte Epoche; 3. Gruppe: 
vierte Epoche); im übrigen wird der Stoff wie bei der ein- und 
zweiklassigen Schule (Überblick) behandelt. Die vier- und mehr- 
klassige Schule behandelt auf der Unterstufe (drittes und viertes 
Schuljahr) eingehend die Geschichte der Heimat (Sagen usw.) 
und die Teile der deutschen Geschichte in entsprechender Weise, 
die sich daran anschließen; auf der Oberstufe wird der Stoff 
entsprechend der Zusammensetzung der Klassen verteilt. In der 
Volksschule wird die alte Geschichte kaum Berücksichtigung 
finden können, ohne daß man wertvolleren Stoff aus der deutschen 
Geschichte ausschließen müßte ; deshalb ist bei der nachfolgenden 
Auswahl des Lehrstoffes auch die römische Geschichte nur so- 
weit berücksichtigt worden, als es zum Verständnis der deutschen 
Geschichte unbedingt nötig ist. Die Heimat- und Landesgeschichte 
konnte natürlich nicht berücksichtigt werden; der Lehrer muß 
sie an den geeigneten Stellen einschalten. In der Bürgerschule 
(Mittelschule) kann man der alten Geschichte etwas mehr Raum 
und Zeit einräumen ; aber auch hier muß man sich auf eine faß- 
liche Besprechung kulturgeschichtlicher Bilder und die Hervor- 
hebung der von der alten Welt nach Deutschland kommenden 
Kulturkeime beschränken. Aus der orientalischen und griechischen 
Geschichte wird auch in der Mittelschule (Bürgerschule, gehobene 
Volksschule) nur wenig Stoff behandelt werden; aus der römischen 
Geschichte wird auch hier der Stoff besonders berücksichtigt, der 
zu dem Lehrstoff aus der deutschen Geschichte in nähere Be- 
ziehung tritt. 

Der Lehrstoff einer jeden Epoche zerfällt mit Rücksicht auf 
den Inhalt in einzelne Abschnitte (Gruppen, Einheiten) ; ein jeder 
dieser Abschnitte kann als ein Lehrstück, ein zusammenhängendes 
Ganzes angesehen werden, welches zusammenhängend behandelt 
wird. Es ist selbstverständlich, daß die Zeit, die man zur Be- 

10» 
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handlung dieser Abschnitte nötig hat, verschieden groß ist ; selten 
wird man einen Abschnitt in einer Lehrstunde völlig behandeln 
können. Immer aber muß man darauf bedacht sein, daß der 
Schüler in einer Lehrstunde ein Stück Arbeit vollendet; muß man 
z. B. mit der Darbietung eines Teils des LehrstofiFes eines Ab- 
j Schnittes abschließen, so muß man in der Lehrstunde für die anschau- 

te lieh -verständliche Auffassung und die Einprägung desselben sorgen. 

I Den heimatkundlichen Lehrstoff, an welchen bei dem Beginn 

eines neuen Abschnittes angeknüpft werden kann und soll, muß 
! sich der Lehrer natürlich durch Studium der Geschichte seines 

Ortes selbst verschaffen ; den übrigen Stoff muß er sich an der Hand 
geeigneter Bücher nach den angegebenen Richtlinien zusammen- 
stellen und zurechtlegen. Bei der Vorbereitung benutze er die 
i\ in der Bücherei (II) angegebenen Schriften; von Zeit zu Zeit 

'f aber ziehe er auch ein wissenschaftliches Werk (Heft III: Ge- 

schichtswissenschaft) zur Vorbereitung heran, damit er den Zu- 
sammenhang mit der Geschichtswissenschaft nicht verliert. Die 
„Präparationswerke'' können dem Lehrer Richtlinien für die Be- 
arbeitung des Lehrstoffes geben; eine Nachahmung muß vermieden 
werden, weil sonst die Persönlichkeit des Lehrers nicht zur Gel- 
tung kommen und die Berücksichtigung der Heimat nicht statt- 
finden kann. Leitßiden und Realienbücher können dem Lehrer 
Richtlinien für die Auswahl und Anordnung des Lehrstoffes geben; 
zur Vorbereitung können sie ihm nur ausnahmsweise bei der 
Wiederholung am Schluß einer Epoche dienen. 

Die vaterländische Geschichte, die in der Volksschule zur 
Behandlung kommt, läßt sich in bestimmte Epochen (Perioden) 
zerlegen, welche allerdings nicht scharf voneinander zu trennen 
sind; immerhin zeigt sich aber innerhalb dieser Epochen eine 
deutliche Gleichförmigkeit in den kulturellen und politischen 
Verhältnissen. In der ersten Epoche treten uns die Anfänge des 
deutschen Kulturlebens unter dem Einfluß der römischen Kultur 
entgegen; dieser letzteren steht der Deutsche erst feindlich gegen- 
i über, dann nähert er sich ihr und dann lernt er von ihr. In der 

zweiten Epoche fängt das deutsche Kulturleben an, sich immer 
mehr und in seiner Eigentümlichkeit zu entwickeln; es bildet 
sich neben dem Bauernstand ein Bürgerstand, neben der Dorf- 
die Stadtgemeinde, neben der ländlichen Natural- die städtische 
Geldwirtschaft aus. In den Städten aber gewinnt das deutsche 
Leben kräftige Nahrung und festen Boden; der Bürgerstand scheidet 
sich scharf vom Bauernstand und vom Adel, so daß sich die 
Volksvertretung in eine Ständevertretung umwandelt, von der 
der Bauernstand fast vollständig ausgeschlossen ist. Kaisertum, 
Kirche und Landesfürsten ringen um die Herrschaft; in diesem 
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Kampfe bilden die Städte einen wichtigen Faktor. Die Lehen 
werden erblich, wodurch die Landesfürsten einen großen Einfluß 
auf die Kaiserwahl und dadurch auf die Reichsregierung ge- 
winnen; die Kirche sucht sich das dadurch geschwächte Kaiser- 
tum zu unterwerfen, aber es gelingt ihr nicht. Während Kaiser- 
und Papsttum dem Verfall entgegengehen, wächst die Stärke der 
Städte und der Fürsten; auch das deutsche Geistesleben föngt 
an, sich im Bürgertum von dem römischen Einfluß zu befreien. 
In der dritten Epothe führt die Geldwirtschaft in den Städten 
zur Entwicklung eines reichen Großhändlertums, zur Erstarkung 
des gewerblichen Lebens in den Zünften und zur Verarmung des 
kleinen Handwerkers; die Verarmung des Adels und des Bauern- 
standes führen zu Aufständen und Kriegen. Das geistige Leben 
nimmt einen mächtigen Aufschwung; in der Reformation befreit 
es sich vom römischen Geist und findet dann in den evangelischen 
Ländern eifrige Pflege. Die Städte verlieren ihre Macht an die 
Fürsten; sie und das Bürgertum büßen infolgedessen ihre Be- 
deutung und ihren Einfluß ein, die auf die Fürsten übergehen. 
Bei diesen bildet sich infolgedessen der Absolutismus heraus, 
demgegenüber auch das Kaisertum völlig ohnmächtig ist. In der 
vierten Epoche kämpft das Bürgertum gegen den fürstlichen 
Absolutismus; dieser Kampf führt zur Auflösung des römisch- 
deutschen Reiches, zur Hebung des Bauern- und Bürgerstandes, 
zur Errichtung des Verfassungsstaates mit Volksvertretung und 
Gleichberechtigung aller Stände und endlich zur Gründung eines 
deutschen Reiches. Innerhalb dieser Perioden werden wieder 
Gruppen gebildet, die das Gleichartige, innerlich Zusammen- 
hängende zusammenfassen. 

L 1. 1) Die Römer am Rhein (woher); Spuren römischer 
Niederlassungen, Gefäße, Urnen, Münzen, Steine, Götterbilder; 
2) Berichte der Römer über das Leben der alten Deutschen; 
Land, Klima, Erzeugnisse; Wohnung, Beschäftigung, Nahrung 
(Zubereitung), Kleidung; Gehöfte, Sippe (Sippschaft); Dorf (Schutz 
gegen die Feinde); gemeinschaftlicher Briden und gemeinschaft- 
liche Bewirtschaftung (Wald, Weide, Acker), Feldgraswirtschaft, 
Viehzucht, Jagd; Werkzeuge und Watf^n, Geräte, Feuer; Natural- 
wirtschaft; Familienleben (Sorge für das Hauswesen, Sklaven, 
Ehe), Verteilung des Bodens nach der Sippschaft, Ordnung im 
Kriege nach der Sippschaft; 3) Standes Verhältnisse (Freie und 
Unfreie, Sklaven, Halbfreie); Adel, Fürsten (Vorrechte), Herzog, 
König, Priester; Stammesversammlung (Rechtsprechung, Buße, 
Blutrache; Beratung über Krieg und Frieden); 4) Religion (Natur- 
kultus; Wotan, Donar, Ziu; Hertha, Freya; heilige Haine; Runen, 
Opfer). 
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2. Wanderungen der Germanen. 1) Cimbem und Teutonen 
(100 y. Gh.); Ursache (Übervölkerung, Landnot, Überschwemmung), 
Kriegslust der Germanen (religiöse Anschauungen, Folgen für die 
Macht der Germanen), Teilnahme der Frau am Kriegsleben 
(Morgengabe, Verhalten in der Schlacht), kriegerische Erziehung 
der Jugend; Folgen des Kriegshandwerks für den Ackerbau (Ver- 
hütung der Seßhaftigkeit), Art der Wanderung; 2) Zusammenstoß 
mit den Römern; Cäsars Kampf mit den Germanen (50 v. Gh.), 
Vernichtung der Germanen durch die Römef (warum?), Heer- 
wesen bei den alten Deutschen (Heerbann, Haufen, lockerer 
Verband in Sippen, Gauverbände, Herzöge und Könige, Waffen, 
Wagenburg, Verhältnis zwischen Gefolgherm und Gefolggenossen, 
Treue); Heerwesen der Römer (feste Ordnung, Waffen); Vergleich 
der Kriegsführung der Germanen mit derjenigen der Römer 
(kräftig, abgehärtete Männer, kriegslustig, Anfeuerung durch die 
Frauen, Treue, Not; schlechte Waffen, lockerer Verbund; Übung 
in planmäßiger Kriegsführung, geordnete Heeresmassen, gute 
Waffen, verweichlicht, Kampf für Sold); Augustus, Drusus (Eigel- 
stein in Mainz), Varus, Armin, Schlacht im Teutoburger Wald 
(9 vor bis 9 nach Gh.); Pfahlgraben, Kastelle; Römerstraßen, 
Zehntland. 

3. Folgen der Kriege zwischen Germanen und Römern. 
1) Kultur der Römer; die römische Weltmacht; Verfall derselben; 
Vergleich der römischen mit der germanischen Kultur; 2) Über- 
gang zum Ackerbau; 3) Verteilung des Bodens (Länderschaft; 
Sippe; Flurzwang; Almende; Sondereigentum (Allod); Grenzen); 
4) Hofstätten; Zusammenschluß der Sippen, Dorf (turpa-Haufen), 
Dorfnamen (woher?), Markgenossenschaften, Gauverbände, Stämme, 
Völkerschaften (Franken, Chatten, Burgunden, Alamannen, Sachsen, 
Goten); Verkehr zwischen Römern und Germanen (Tausch- 
handel); bessere Einrichtung der Wohnung (Verschwinden der 
unterirdischen, mit Dünger bedeckten Winterstuben, Einrichtung 
der Häuser ähnlich dem altsächsischen Hause); 5) Entstehung 
römischer Städte (Straßburg, Worms, Mainz, Trier, Köln, Bingen, 
Bonn, Augsburg, Regensburg u. a.). 

4. Neue Wanderungen der Germanen. 1) Ursache (mangel- 
hafter Betrieb des Ackerbaues, rasche Vermehrung, Landnot, 
Lockung durch die reichen Schätze der römischen Kultur, Schwäche 
des Römerreiches, Nachdrängen slavischer Stämme); 2) Abzug 
der Ostgermanen nach Süden, (Grund?) Beschleunigung der 
Wanderung durch die Hunnen (Goten, 375 in Italien; Alarich, in 
Frankreich; Attila, Hunnenschlacht 450); Wanderung der Burgunden 
(Nibelungensage), der Franken und Alamannen, Zertrümmerung 
des römischen Reiches (Schwierigkeit der Verteidigung desselben 
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infolge zu großer Ausdehnung; innere Wirren; Verschwendungs- 
sucht, Zerfall des Familienlebens). 

5. Das Frankenreich unter Chlodwig und Karl d. Gr. 

1) Chlodwig: Besiegung der Römer (warum?), Alamannen (Taufe), 
Westgoten; Gründung des Frankenreichs; Chlodwigs Charakter; 

2) der Staat (Bedingungen der Staatsgründung: feste Wohnsitze, 
Grundbesitz), Königtum, Staatsverfassung; Erleichterung der Ver- 
mischung der Franken, Alamannen, Römer und Westgoten durch 
Einheit der Religion; 3) Verfall des Frankenreichs (Mißbrauch der 
Macht, Teilungen, Bruderkriege); Hausmeier (Karl Martell und die 
Mauren; Kirchenstaat); 4) Karl d. Gr.: AbschafiFung der Herzogs- 
würde; Gau-, Mark-, Pfalz- und Sendgraf; Krieg mit den Sachsen 
(Heiden, ohne Könige, mit Herzögen), Ursache (Widerspenstigkeit 
der Sachsen gegen Kirche, Glauben, Frondienste und Zehnten), 
Unterwerfung mit Hilfe der Kirche; Verpflanzung (Ortsnamen!); 
Neuordnung des Heerwesens (Heeresdienst als Last für den 
kleinen Freien, Folgen, Verschlimmerung durch die Kriege, Er- 
leichterung des Kriegsdienstes); 5) Wohnsitz nicht fest (Natural- 
wirtschaft, Rechtspflege als Hindernis); Pfalzen (Aachen, Worms, 
Ingelheim, Frankfurt a. M.); Königsgüter mit Meierhöfen als 
Musterwirtschaften, Rodungen (Ansiedlungen der Sachsen); Hand- 
werker auf den Hofgütern (Schmied, Schuster, Maurer, Gerber 
usw.); Sorge für das Verkehrswesen (Straßen, Brücken, Zölle, 
Donau-Main-Kanal); 6) Grafengericht (Richtlinien für die richter- 
liche Tätigkeit), Königsgericht, Ordnung des Gerichtswesens (un- 
gebotenes Ding, gebotenes Ding, SchöfiFen, Umstand), Verordnungen 
(Kapitel, Kapitularien, Maifeld); Klosterschulen, Hofschule; Samm- 
lung der Volkssagen, Volkslieder und Volksrechte; 7) Lebensweise 
Karls d. Gr., Karl d. Gr. als römischer Kaiser; Tod, Gruft; 
8) Ludwig d. Fr., Ludwig d. D., Entstehung des deutschen Reiches; 
Ohnmacht d^s Königtums, Aufblühen der Stammesherzogtümer; 
Gaue oder Grafschaften, Erzbistümer (Bistümer, Abteien). 

6. Land und Volk zur Frankenzeit. 1) Waldreichtum, be- 
sonders in Sachsen und Hessen; rauhes Klima; Überschwemmungen; 
Moorflächen; Rodungen, besonders seit Karl d. Gr.; Weiden. 

2) Vorwiegen des Ackerbaues seit der Völkerwanderung (Hafer, 
Korn, Eindringen des Weizens von Westen, Gerste, Hülsen- 
früchte, Gemüse, Flachs; Verbesserung der Ackergeräte — Pflug, 
Wagen, Sichel, Sense — Ochse als Zugtier), Zurücktreten der 
Weidewirtschaft, Anlegen von Wiesen, Hüten (Hirte) eine niedere 
Dienstleistung; Weinbau sehr verbreitet (Flurnamen!); Obstbau. 

3) Viehzucht (Rind, Schaf, Schwein, Pferd, Geflügel); Wild 
(Bären und Wölfe, Elche, Wildschwein); Bienenzucht; Fischzucht. 

4) durch Rodungen Abnahme des Waldes, Verbesserung des Klimas 
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Zunahme der Dörfer, Einzelhöfe und Burgen; Häuserbau (Holz, 
Lehm, Gliederung in Räume); Arbeitsteilung auf dem Fronhof 
führt zur Berufsteilung; Entstehung des Adels, Burgen (Teile, 
Bau); Zerstörung der rheinischen Städte in der Völkerwanderung, 
Ansiedlung von fränkischen Bauern in den Ruinen; Mangel an 
Straßen, Römerstraßen (Hochstraßen), Saumpfade. 

7. Lehnswesen. 1) Verteilung des eroberten Landes unter 
die Hundertschaften (Zent, Zentgraf) durchs Los (Loszettel!) als 
Allod und der Domänen als Lehen; Sitz des Königs (Pfalzen), 
Sitz der Grafen (Burgen), Beherrschung des Gaues durch den 
Grafen (Gaugraf), Steuern (Grund- und Kopfsteuer), Zölle; Königs- 
gericht (Märzfeld); 2) Entstehung des Lehenswesens; Verarmung 
der freien Bauern durch die Kriege, Abhängigkeit von den Grund- 
herren, Kostspieligkeit der Ausrüstung zum Heerdienst seit Ein- 
führung der Reiterei seit Karl Martell ; Ausrüstung (Kettenhemd, 
Stahlkappe, Schwert, Speer) durch den Grundherrn; Übernahme 
des Kriegsdienstes durch den Lehnsherrn, Belehnung als Be- 
lohnung; Entstehung des Großgrundbesitzes (Fronhof), Zins- 
bauern, Dienstleute; geistliche Schenkungen; Großgrundbesitzer 
wird Herr der Markgenossenschaft, verfügt auch über Wald und 
Weide, wurde Gerichtsherr; Vererbung der Lehnsgüter; Meier; 
Königsrechte; Untergang des freien Bauernstandes; Bestrebungen 
Karls d. Gr. nicht von Erfolg. 

8. Ackerbau und Handwerk im Frankenreich. 1) Ver- 
pflanzung von Reben, Obst, Gartenfrüchte durch die Römer (An- 
siedlung römischer Soldaten mit Familie, römische Kaufleute), 
desgleichen Eisen, Gold, Silber, Schmuck, Verbesserung der 
Kleidung, Wassermühlen statt Handmühlen usw.; Erbauung von 
Wegen und Brücken; ein Teil der Gutsleute ist mit der Her- 
stellung der Geräte beschäftigt (Handwerker); Verbesserung des 
Ackerbaues durch Einführung der bei den Römern herrschenden 
Dreifelderwirtschaft; Hebung des Ackerbaues durch Karl d. Gr. 
(Verordnungen, Meiereien); 2) Handel mit den Römern nach 
Rom: Rüben, Schweineschinken, Gänsefedern, Frauenhaare, Bern- 
stein, Pelze; anfangs Tauschhandel, dann Einführung des Geldes 
durch die Römer (moneta = Münze, Moneten); 3. Entstehung neuer 
Handwerke durch den Einfluß der Römer — Waffenschmiede; 
Verarbeitung der Erze (Waldschmied I) 

9. Lebensweise des Volkes. 1) der Ärmeren (Hülsen- 
früchte: Brei aus Hirse und Hafer, Brot aus Hafer und Korn; 
Bier >aus Gerste; Obstwein; Schweinefleisch; Fische); 2) der 
Reicheren (Wildbret, Fleisch der Haustiere, Geflügel, Fische, Ge- 
würze, Gemüse, Eier, Käse, Honig, Obst, Kuchen, Obstwein, 
Weine, Bier, Met); Gefräßigkeit und Trunksucht; 3) Ausstattung 
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der Wohnräume beim Volke sehr einfach (selten Kamin und 
Ofen, Beleuchtung durch Herdfeuer und Kienspan, Fackeln, 
Näpfe mit Fett und Docht); bei Reicheren (Kerzen, Teppiche, 
Decken); 4) Kleidung beim Volke (Schaffell) und Reichen (Hosen, 
Rock), nach Stämmen verschieden (Pelzröcke allmählich als 
Luxus; Rüstungen vergoldet, buntes Schuhwerk, Mützen und 
Hüte; Schmucksachen bei den Frauen und Männern, Finger-, 
Ohr- und Halsringe, Ketten, Nadeln); 5) Sitten im Vergleich mit 
heute noch vielfach roh; Stärkung der körperlichen Kraft (Kampf- 
spiele usw.); Fortleben des kriegerischen Geistes im Volke, 
Grausamkeit in der Kriegsführung; Liebe zur und Vertrautheit 
mit der Natur. 

10. Gerichtswesen zur Zeit der Franken. 1) Volksding 
(dingfestmachen, Bedingung, Leibgeding; Dingstag); Graf, Schöffen 
(seine sieben Sachen beisammen haben); Umstand (Hag); Eid, 
Eideshelfer (meiner Six); Gottesurteile (Kessel- und Feuerprobe, 
„sich die Finger verbrennen**); Verteidiger; Gültigkeit des Urteils 
durch Zustimmung des Umstandes (keine Umstände machen!); 
Buße, Wergeid; 2) Recht weisen = Weistum (Protokollbuch); 
Gesetzbuch der salischen Franken; Märzfeld resp. Maifeld 
(Königsgericht). 

11. Religion. 1) Naturverehrung, Personifikation der strahlen- 
den Himmelssonne, Sturm, Donner usw. (Wotan, Walküren, Wal- 
halla, Hölle; Donar, Ziu, Freya, Frau Holle, Berta, Ostara); 
Riesen, Nixen, Kobolde, Heinzelmännchen, Elfen; Feste (Julfest, 
Weihnachtsfest, Sonnenwendfest, Julfeuer, Osterfest — Hase und 
Ei als Zeichen der Fruchtbarkeit); Vermengung von heidnischer 
und christlicher Religion (Aberglaube, Gebräuche, Lieder, Spiele, 
Redensarten, Märchen, Sagen, usw.; Götzenbilder, Heiligenbilder, 
Dämonen, Teufel (Ziu = Erzengel Michael, Michelsberge, Michels- 
kirchen; Donar = heilige Petrus, Donarsberg, Peterskirchen; Wo- 
tan, Schimmelreiter, wilde Jäger, Wotansberg, Gudens- oder Go- 
desberg, heilige Martin, heilige Nikolaus); 2) Ulfilas, Bonifatius; 
Klostergründungen, Mönche, Nonnen; Nutzen der Klöster (Schulen 
usw.); 3) der Islam und seine Verbreitung; 4) Ausbreitung des 
Christentums durch Karl d. Gr.; Streben der Kirche nach Macht 
und Reichtum, Stiftungen; Wunderglaube, Heiligen- und Reliquien- 
dienst; Heliand. 

IL 1. König, Kaiser und Fürsten. 1) Entstehung des 
Königtums bei den Franken; Krönung Karls d. Gr. zum römischen 
Kaiser (800), Übergang der Beschfitzung der Kirche und des 
Papsttums an die deutschen Könige (Kaiser) nach Verfall des 
Römerreichs; Ohnmacht der Nachfolger Karls d. Gr., Aufkommen 
der Stammesherzogtümer. 2) Erbkönigtum nicht möglich — Mangel 
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des Staatsbewußtseins, Zerfall in Stammesherzogtümer; Wahl- 
königtum (Zusammenhalt der Herzogtümer durch die Kirche, Ge- 
fahren von Norden und Osten) Kon r ad I., Kampf mit Stammes- 
herzögen, sein letzter Wille ; 3) Heinrich I., Einfall der Ungarn, 
Bildung eines Heeres (Reiterei) und Gründung von Städten 
(Bischofssitze, Klöster, Burgen, Pfalzen), Verlegung von Dingver- 
sammlungen und Gerichtstagen in die Städte, Einigung der Her- 
zöge, Kampf gegen die Slaven (Wenden), Mark Schleswig, Be- 
siegung der Ungarn, Ausdehnung des Reichs nach Norden und 
Osten, Ansiedlung deutscher Bauern im Norden und Osten (Ko- 
lonisten), Bekehrung der Wenden, Gründung von Bistümern; 
4) Erblichkeit der Reichsämter bei den Herzögen, Verwandlung 
der Herzogtümer in erbliche Fürstentümer (Fürsten als Lehns- 
herrn, Kaiser Oberlehnsherrn). 

2. Kaisertum und Papsttum. 1) Otto L, Wahl, Krönung; 
2) Dienst der Herzöge (Truchseß, Mundschenk, Marschall, Käm- 
merer); 3) Empörung und Besiegung der Herzöge, Vergebung 
der Herzogtümer an Verwandte und Bischöfe, Stärkung der 
Königsmacht; 4) Besiegung der Slaven und Ungarn; 5) Kaiser- 
krone, Kaiser als Lehnsherr der Päpste (Schenkung des Kirchen- 
staats durch Pipin 750), Vorschlag und Bestätigung der Päpste 
durch den Kaiser, Belehnung der Bischöfe mit Ring und Stab, 
Berufung der Synoden, Überordnung des Kaisertums über das 
Papsttum, als Schutzamt angesehen gegen Mauren, Wenden usw.; 

6) Folgen der Verbindung des Königstums mit dem Kaisertum 
(Verschwendung von Kraft und Blut in außerdeutschen Unter- 
nehmungen, Zugeständnisse an die Fürstenmacht, Gefährdung der 
nationalen Einheit; Kampf mit dem Papsttum; Eröffnung neuer 
Bahnen für den Handel durch Verbindung Deutschlands mit Italien); 

7) Konrad IL (Ernst von Schwaben). 

3. Kampf zwischen Kaisertum und Papsttum. 1) Stre- 
ben des Papsttums nach Befreiung vom Kaisertum; Stärkung des 
Papsttums durch Ausbildung des Mönchtums; Wahl des Papstes 
durch Kardinäle (1050) ohne Mitwirkung des Kaisers; Verbot der 
Annahme eines geistlichen Amtes aus der Hand eines Laien; 
Zölibat; Streben der Fürsten nach Unabhängigkeit und Macht. 
2) Heinrich IV., Erziehung (Bischof von Köln zu streng, Bischof 
von Bremen zu nachsichtig. Erweckung des Hasses gegen die 
Sachsen), Bedrückung der Sachsen (Harzburg, Frondienste, Ab- 
gaben), Aufstand der Sachsen, Flucht des Kaisers (Worms, Frei- 
brief), Besiegung der Sachsen. 3) Gregor VIL, Kampf für Zö- 
libat und gegen Simonie und Investitur; Streit zwischen Kaiser 
und Papst, Absetzung des Papstes durch Synode, Bann, Bund 
des Papstes mit Sachsen und Fürsten, Heinrichs Gang nach 
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Kanossa (Reichstag in Tribnr, Beschluß; Heinrich als Büßer in 
Kanossa, Lösung vom Bann; Vereitlung des Planes Gregors und 
der Fürsten; Anerkennung des Papstes als Schiedsrichter); Flucht 
des Papstes, Tod. 4) Kampf Heinrichs mit seinem Sohn, Tod. 
5) Ergebnis des Kampfes zwischen Kaisertum und Papsttum 
(Wormser Konkordat). 6) Zusammenfassung: 1) Das Kaisertum 
über dem Papsttum (Karl d. Gr., Otto d. Gr., Vorschlags- und 
Bestätigungswahl der Papstwahl; Schutzamt); 2) Rangstreit zwischen 
beiden Gewalten (Heinrich IV. und Gregor VII.), Machtmittel des 
Papstes (Bund des Papsttums mit Fürsten und Städten; Bann: 
Kirchliche Stimmung durch Kreuzzüge hervorgerufen); 3) Steigen 
der päpstlichen und Sinken der kaiserlichen Macht (Papstwahl; 
Entscheidung bei zwiespältiger Königsmacht; Kaiserkrönung gegen 
Versprechungen; Papsttum als Obermacht aller Reiche der abend- 
ländischen Christenheit). 

4. Ursache und Folgen der Kreuzzüge. 1) Kampf gegen 
die Mauren, Karl Martell; die Herrschaft der Araber in Vorder- 
asien; Verbot der Wallfahrten, Bedrückung und Verfolgung der 
Christen, Frömmigkeit im Abendlande infolge des Glaubens an 
das nahe Weltende (lOOOjähriges Reich der Apokalypse); 2) Kreuz- 
züge behufs Befreiung Jerusalems aus der Herrschaft der Araber 
(Türken); Unterstützung der Bewegung durch den Ritterstand 
(Verhinderung der Fehden durch den Gottesfrieden, Verringe- 
rung der Rente der Landwirtschaft durch die Geldwirtschaft, Zu- 
nahme des Luxus); 3) Erfolg. Kein christliches Reich, aber Be- 
wahrung des Abendlandes vor Überflutung durch den Islam, vor 
Vernichtung seiner allein lebenskräftigen Kultur; 4) Folgen: Zu- 
nahme des Ansehens des Papsttums und der Macht der Kirche, 
sowie des kirchlich-frommen Sinnes (Stiftungen zu frommen und 
wohltätigen Zwecken), Handel zwischen Morgen- und Abendland; 
Aufblühen der Städte; Handelsweg über Italien nach Deutschland; 
Wiederbelebung des Ritterstandes ; 5) Entstehung des Ritterstandes 
(Heerdienst zu Pferd unter Karl d. Gr. und Heinrich I., und vom 
Adel (höherer Adel: geistliche und weltliche Fürsten), Stand im 
Dienst des Lehnsherrn, der Kirche und der Schwachen; Erziehung 
(Knappe, Ritterschlag), Burg (Bergfried, Palas usw.); Niedergang, 
Wiederbelebung durch Kreuzzüge; Ritterorden (Johanniter, Deut- 
sche Ritterorden); Kreuzzug gegen die Preußen (Deutsche Ritter, 
Deutschherm). 

5. Der Zwiespalt im deutschen Reich (Staufen und 
Weifen). 1) He^inrich der Löwe (Weife), Eroberung und Kolo- 
nisierung von Mecklenburg und des Slavenlandes; Ausbreitung 
der Kultur und des Christentums unter den Wenden (Albrecht 
der Bär), Sorge für Gewerbe und Handel. 2) Friedrich Barba^ 
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rossa (Staufe) gibt Heinrich dem Löwen das Herzogtum Bayern 
zurück, strebt nach Erhöhung der Kaisermacht durch Erneuerung 
der deutschen Herrschaft in Italien (Aufblähen der italienischen 
Städte seit Otto I. und Kreuzzüge, Zwischenhandel zwischen 
Morgen- und Abendland, Streben nach Unabhängigkeit), Kampf 
mit den italienischen Städten um die staatlichen Hoheitsrechte 
und mit dem Papste um die Oberherrschaft; Bruch zwischen 
Heinrich und Friedrich (Heinrichs Macht in Deutschland, Gründung 
von München, Aufschwung von Lübeck und Braunschweig, Bündnis 
geistlicher und weltlicher Fürsten gegen ihn, Unterstützung Hein- 
richs seitens des Kaisers); Versagung der Heeresfolge (Gründe?, 
Demütigung unter Benutzung der Gegner — Friedensbruch — ). 
3) Frieden zwischen Kaiser, lombardischen Städten und Papst. 
Vernachlässigung des deutschen Reichs durch die Züge nach 
Italien, Untergang der Hohenstaufen, kaiserlose Zeit; das Raub- 
rittertum; Verfall des Rittertums. 

6. König, Fürsten und Adel. 1) Wahl des Königs durch 
Herzöge, Markgrafen,' Grafen, Erzbischöfe, Bischöfe, Äbte (nicht 
durchs Volk), zuletzt durch besonders bestimmte Fürsten (Kur- 
fürsten, Kurverein und goldene Bulle); Herzöge als Gegner des 
Königstums, Streben nach Unabhängigkeit; Streben der Könige 
nach Unterdrückung der Übermacht der Herzöge (Bündnis mit 
Bischöfen, Stärkung der Macht derselben; desgleichen mit den 
freien Städten); Nachteile des Wahlkönigtums (Schacher um die 
Krone; Streben der Könige nach Hausmacht); Rudolf von Habs- 
burg (Kampf mit Ottokar von Böhmen, mit dem Raubrittertum, 
Hausmacht); Reichsforste, Meiereien (Fronhöfe, Domänen), kein 
geregeltes Steuersystem; Rodungen der Meier und Grundholden 
(Beunden), Naturalwirtschaft, Mangel an Verkehrsstraßen, Hemm- 
nisse durch Zollstätten (Rhein). 2) Reichsreform unter Maximili an L, 
Reichssteuer (Matrikel), Regalien (Bergund Salzwerke, Münz- und 
Zollrecht), Zollfreiheiten für die reichsfreien Städte oder als Ge- 
schenk (Worms, Heinrich IV.) und Überlassung des Mark-, Münz- 
und Zollrechts an die Großgrundbesitzer, Sitz auf Burgen, Ausbil- 
dung besonderer Standesrechte (Stadtrecht, Landrecht, Lehnsrecht); 
Widerstand der Grafen und Fürsten (Landgraf und Fürst zu Hessen, 
Grafen und Fürsten zu Isenburg, Stollberg, Solms, Katzenellen- 
bogen usw.) gegen die Reichsreform ; Dienstadel (edle Grundherren, 
Dienstlehen, erblich, Ritter, Reichsritterschaft); Ausdehnung der 
habsburgischen Hausmacht, Ohnmacht (warum?); 3) Zusammen- 
fassung: Deutsches Königstum und römisches Kaisertum; 1) Ver- 
legung der Interessen der deutschen Kaiser nach Italien; 2) Kampf 
mit dem Papsttum ; 3) Schwächung der Königsmacht und Stärkung 
der Ffirstenmacht durch Zugeständnisse. 
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7. Verwaltung des Reichs. 1) Einteilung der Landes- 
herrschaften in Burgbezirke (Burggrafen, Burgmannen, Amtleute, 
Vögte, Droste, Kästner oder Rentmeister), Landstände (Prälaten, 
Ritter, Städte, Steuerbewilligungsrecht — Bede — ), Reichsstände 
(Kurfürsten, Fürsten, Städte); Reichskammergericht; 2) Kampf 
des Kaisers und der Fürsten mit der Reichsritterschaft (Philipp 
von Hessen und Franz von Sickingen), Landfrieden; Reichstag 
(hohe Reichsbeamte, Herzöge, Markgrafen, Erzbischöfe, Bischöfe, 
Abte, Städte; Einberufung durch den Kaiser; Verhandlungen über 
Krieg und Frieden, Gesetze, Streitsachen; Kurfürstenkollegium 
(1400), Fürstenkollegium; Reichstagsabschied). 

8. Entwicklung der Städte und des Handwerker- 
standes. 1) Zerstörung der römischen Städte in der Völker- 
wanderung; Ansied lung fränkischer Bauern in den Ruinen; Zer- 
störung in den Normannen- und Ungarnkämpfen; 2) Entwicklung 
neuer Städte in Kriegszeiten (Heinrich L, besonders im 12. und 
13. Jahrhundert) aus Dörfern und Burgen (Sitz der Herzöge, des 
Königs, der Bischöfe, Grafen; Burgenschutz, BurgMeden, Bür- 
ger), Befestigungen; Abneigung der Deutschen gegen das Stadt- 
leben (Auslosung der Bewohner, Verlegung von Festen, Markt 
und Gericht in die Städte; Stützen der königlichen» Macht, Ver- 
leihung von Markt-, Zoll- und Münzrecht); 3) Zuzug vom Land 
(Stadtluft macht frei); Beschäftigung der Bewohner (Ackerbau, 
Handwerk, Handel); Bedingung der Aufnahme (Grundstück, Bür- 
gergeld); Erweiterung der Städte (Alt- und Neustadt; Pfahlbürger; 
Marktplatz bei der Kirche, Messe); 4) Entwicklung des Hand- 
werkerstandes (Erleichterung des Absatzes durch ständige Markt- 
orte), Steigerung der Ansprüche, Teilung der Arbeit; Organi- 
sation in Zünften, Entwicklung mit dem Wachstum der Städte; 
Zunftzwang mit Gerichtsbarkeit und Polizeigewalt; Gesetze über 
die Aufnahme in die Zunft, die Ausbildung der Lehrlinge usw., 
Mitglied der Familie (»das Handwerk legen', auf »die schwarze 
Tafel kommen", ins »schwarze Buch**); Wandern der Hand- 
werksburschen (Gesellen); Loslösung des Handwerks vom Acker- 
bau, Spezialisierung des Handwerks; Regelung des Betriebs 
(Schau, Schaumeister; Zunft- und Kaufzwang; Ausschluß der 
Fremden vom Gewerbe und Markt; Bestimmungen über Zahl 
der Gesellen und Lehrlinge, Arbeitszeit, Ankauf des Rohstoffes, 
Arbeitslohn, Verkauföpreis) ; Zusammenwohnen in einer Gasse 
(Schmiedgasse, Gerbergasse usw.); „Handwerk hat goldenen 
Boden", Kunsthandwerk (Nürnberg!); Zunfthaus (Trinkstube), 
Wohltätigkeitspflege (Kranke, Arme), Zunftbanner (Bürgerwehr); 
Verwaltung (Grundherrn — König, Herzog, Bischof, Burggraf; 
Ausübung der Verwaltung durch den Vogt (Vorsitzende im 
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Gericht, Schöffen, Eintragung der Rechtssprüche ins Weis- 
tnm). 

9. Kampf in den Städten. 1) Drang der Bürger nach 
Selbstverwaltung und Unabhängigkeit von den Grundherrn (Stadt- 
herm); Bürgermeister und Rat, Genossenschaften (Handwerker, 
Kaufleute); Bürgerwehr (Spießbürger); Übergang der Gerichts- 
barkeit (Galgen), von Markt-, Münz- und Zollrecht, Polizei- und 
Steuerrecht an die Stadt; 2) Reichsstädte (Nürnberg, Frankfurt 
am Main, Köln, Mainz usw., abhängig vom Reich); Landstädte 
(abhängig vom Landesherm); Bau von Rathäusern; Ratsfamilien 
und Adel (Geschlechter) undZünfte (Zünfte ^ ziemen; Gilden = gelten); 
Kampf zwischen beiden (Anspruch der Geschlechter auf Allein- 
benutzung der Allmende, Steuerfreiheit und Verwaltung; Anspruch 
der Zünfte auf Mitbenutzung der Allmende und Teilnahme an 
der Verwaltung; Sieg der Zünfte); Verfall des Zunftwesens in- 
folge der Selbstsucht und Engherzigkeit der Meister (Streit zwischen 
Meister und Gesellen, Bildung von Gesellenbruderschaften). 

10. Blüte der Städte, Städtebündnisse. 1)^ Entwicklung 
von Gewerbe und Handel nach den Kreuzzügen, Übergang von 
Natural- zur Geldwirtschaft; Handel in den Händen der Juden 
(Zinsverbot 4er Kirche; Pfand- und Zinsgeschäfte),- Hausierhandel, 
Kauflauben, Kaufhäuser, Marktplätze (Roß-, Kommarkt usw.); 
Verkehrswege (Furten); Wechsler (Wechsel); Räuberbanden; 
2) Ohnmacht des Königtums durch Kampf zwischen Fürsten, 
Städte, Ritterschaft usw.; Städtebündnisse (Schutz gegen unge- 
rechte Zölle und Raubritter; rheinische Städtebund: Worms, Mainz, 
Friedberg; schwäbische Städtebund: Ulm, Augsburg, Nürnberg); 
Faustrecht, Landfrieden; 3) Blüte der Städte (Anlage von ge- 
pflasterten Straßen, Steinwege; Brunnen, Wasserleitungen); Steuern 
(Kopf-, Eigentums- und Verbrauchssteuer — Wein-, Mehl- und 
Salzsteuer); Verleihung der Reichsstandschaft (Teilnahme am 
Reichstag, 15. Jahrhundert); Unterwerfung unter die Landesherm 
(16. Jahrhundert). 

11. Bauernstand. 1) Zinsbauem (Grundholde) und Meier 
machen sich unabhängiger vom Großgrundbesitz (Kriegsdienst 
der Grundherrn, gesteigerte Lebensansprüche, Aufhören des 
Menschenhandels und dadurch Mangel an Leibeigenen); Erblich- 
keit der Zinsgüter, bessere Bewirtschaftung (Benutzung der 
Brache zum Fütterbau); 2) Umwandlung der Naturalleistungen in 
Geldabgaben; Meier und Zinsbauem werden Pächter und Besitzer; 
Hebung von Ackerbau und Viehzucht durch besseren Absatz 
(Bedarf der Städte und Hofhaltungen der Grundherrn); Ausbildung 
des Reiterdienstes (Pferdezucht), des Wollgewerbes (Schafzucht), 
der Gebrauch der Kurzen (Bienenzucht), Fischverbrauch; Wein- 
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bau; Verbesserung der Technik des Landbaues (Erleichterung 
der Rodungen und Entwässerungen); Ausdehnung des Kultur- 
landes nach Osten); Regelung des Anbaues (Ort und Zeit^ Ord- 
nung der Düngung, des Weideganges usw.) durch Weistiimer; 
3) Vorkaufsrecht des Grundherrn, sonst Verkaufsfreiheit; Über- 
gang einzelner Grundholde zu Grundherrn; Druck der Grund- 
herrn auf die Bauern (Geldnot der Fürsten, Ritter usw.); Grund- 
herrn im Hofdienst; Druck der Bauern durch Vögte (Amtmänner); 
Übervölkerung durch Aufhören der Rodungen, Güterteilung, Ver- 
schuldung; Behandlung der Bauern als Leibeigne seitens der 
Grundherrn, besonders der Ritter in Ostelbien; Kürzung des 
Erbrechts, Entziehung der Allmende, Steigerung der Zinsen, harte 
Bestrafung des Wildfrevels, Verwüstung der Acker durch Hoch- 
wild, Mißernten und Seuchen, Zunahme der Fronen; Sinken der 
Preise infolge des besseren Verkehrs; Ausschluß der Bauern aus 
den Städten; Auswucherung durch Juden; 4) Untätigkeit der Ob- 
rigkeit gegenüber den Beschwerden der Bauern; Bauemunruhen 
und Bauernaufstände; 5) Langgestreckte Anlage der Dörfer (Grup- 
pendorf) bei den Deutschen, konzentrische Anlage (Ringdorf) bei 
den Slaven; Befestigung der Dörfer, besonders des Friedhofs, 
mit Zäunen und Mauern; Bau des Hauses resp. der Hofreite 
nach Landschaft verschieden (sächsische, fränkische); Hütten 
aus Lehm und Holz, mit Stroh gedeckt; Nahrung bei der Ver- 
armung immer schlechter (geringes Brot, Haferbrei, Gemüse, 
Molke); Kleidung (leinener Rock, Stiefeln, Hut); Feste (Ostern = 
Frühlingsfest; Pfingsten = Maifest; Johannisfest; Kirchweihfest = 
Erntefest; Weihnachtsfest); Spinnstuben; Aberglaube (Wärwolf). 
12. Gerichtswesen. 1) Vorstände der Dörfer (Dorfmeier, 
Dorfvogt, Schultheiß, Dorfgraf, Bauermeister, Bürgermeister; Dorf- 
geschworenen; Dorfgericht, Land- und Centgericht, Markgericht 
(Märkergeding), Obergraf als Vorsitzender; Beweismittel (Eid, 
Eideshelfer), Urkunden, Gottesurteile; Bußen (zur Bestreitung der 
Kosten); Berufung ans Landes- oder Freigrafengericht (freies 
Gericht, Malstatt unter der Linde, aus den Grundherrn, später 
aus freien Grundholden gebildet, Schöffen, Grefe dem Ritterstand 
angehörend), oberste Gerichtsbarkeit gehört dem König (Fürsten 
als Schöffen; Graf als Vertreter des Königs, freie Männer als 
Schöffen; Burggraf, Markgraf, Pfalzgraf, Landgraf). 2) Femgericht 
— Überrest des altgermanischen Volksgerichts und späteren Frei- 
grafengerichts, in Westfalen in eigener Art ausgebildet und am 
längsten erhalten (Veme » Strafe, Verurteilung; mit einer ge- 
wissen Heimlichkeit umkleidet; Freischöffen, Freigraf, Geheimbund; 
besonders ausgebildet und die Macht über ganz Deutschland aus- 
gebreitet in der Zeit der Rechtsunsicherheit im 14. Jahrhundert). 
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13. Handel und Verkehr. 1) Handwerker auch Kaufmann 
(Brotbanky Fleischschranne), Kleinhändler (Krämer), Großhändler 
(Tuch, Wein, Salz); Erschwerung des Verkehrs durch Schiffahrts- 
hindemisse (Binger Loch, Zollstätten, Straßenzwang und Stapel- 
recht, Unsicherheit der Wege, Karawanen, Bewafltoung); Messen 
(Märkte im Anschluß an Kirchenfeste oder heilige Tage). 2) Neue 
Verkehrswege durch Kreuzzüge, Italien als Vermittler nach 
Norden (Venedig, Wien, Augsburg; Mailand, Genua, Rheintal, 
Mainz, Köln); Verkehr mit nordischen Ländern, Rußland und 
England (Lübeck, Stralsund, Greifswald, Gotland, Nowgorod), 
Genossenschaften (Gilden) unter den Kaufleuten, Hansa (1250), 
Förderung des Auslandhandels (Schutz gegen Seeräuber, Be- 
freiung von Zöllen, Ausschluß von Mitbewerbern), Kompaß (1350), 
Ostsee als Mittelpunkt des Handels, Anschluß der Städte im 
Binnenland (Braunschweig, Erfurt u. a.). 3) Erleichterung des 
Handels durch den Übergang von der Natural- zur Geldwirtschaft 
(Zunahme des Bergbaues in Deutschland; Bankwesen); Kauf- 
häuser (Stapelrecht) und Wage in den Städten (Beaufsichtigung 
von Maße und Gewicht). 4) Entdeckung des Seewegs nach Ost- 
indien (1500), Entdeckung Amerikas (Columbus, Fahrt, Erfolg, 
Lohn), Ablenkung des Handels nach Lissabon und Antwerpen; 
Emporkommen der Niederländer in Nord- und Ostsee, Nieder- 
gang der Hansa (1600). 

IIL 1. Religion, Sitte, Kirche, Schule. 1) Rückgang der 
Einkünfte der Kirche (Sinken der landwirtschaftlichen Einnahme- 
werte infolge der Einführung der Geldwirtschaft, Wucher an 
Bürger und Bauer, besonders durch Großkapital, harte Steuern), 
Bestreben nach Ofltoung neuer Einnahmequellen (Verkauf von 
Pfründen und Kirchenämter für Geld, Verkauf von Reliquien, 
Ablaß, Gnadenschatz Christi, Erlaß von Kirchenstrafen); Mangel 
an Bildung bei der Geistlichkeit, Verfall der Schulen; Zunahme 
des Luxus und Üppigkeit mit Reichtum der Städte, auch in der 
Kirche, Not im Bauernstand; Verfall der Klöster, Leben der 
Mönche und Nonnen, Verpfändung der Klostergüter (z. B. Fuldaische 
Mark an die Herren von Nidda), Bistümer und Domkapitel als 
Versorgungsanstalt jüngerer Söhne fürstlicher und adliger Ge- 
schlechter, Überfluß an Geistlichen (in Worms z. B. unter 5000 
Einwohnern 1500 Geistliche; sie besaßen 1500 Morgen Feld, 
auch Stiftungen, die Bürger 2400 Morgen; Streit der Geistlichkeit 
in Worms mit der Stadtverwaltung um die Herrschaft, Anwendung 
von Bann und Interdikt; Vernachlässigung der Pflichten seitens 
der Geistlichkeit); Zuchtlosigkeit der Welt- und Klostergeistlich- 
keit, besonders in Südft*ankreich, Entstehung von Sekten, Ketzer 
(Katharer - Reinen); Einführung der Inquisition (Glaubensgericht) 
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von Papst und Fürsten (Konrad von Marburg); Kritik an der 
kirchlichen Lehre; Konzil zu Konstanz, Huß (1415), Erfolglosig-* 
keit (Parteiinteressen). 2) Erwachen und Anerkennung des Rechts 
der freien Forschung, Freiheit der persönlichen Ansichten (Über- 
zeugung, Gewissensfreiheit); Anwachsen der Opposition gegen 
die Verweltlichung der Kirche in Lehre und Leben; Sinken des 
Ansehens des Papsttums durch Kirchenspaltung (drei Päpste!); 
Mißbrauch mit dem Ablaß (Mittel, um große Geldsummen zu er- 
langen); Unterlassung der Aufklärung des Volkes über den Ablaß; 
Unzuft*iedenheit und Streben nach Reformen (Domprediger Ruhe* 
rath in Worms predigte schon 1461 gegen den Ablaß, nannte ihn 
Betrug, starb im Gefängnis); Gläubigkeit, Un- und Aberglaube 
nebeneinander; kirchenfeindliche Haltung der Wissenschaft, Er- 
schütterung der kirchlichen Autorität. 3) Leo X., Ablaß auf acht 
Jahre in den Kirchenprovinzen Mainz und Magdeburg, sowie Gebiete 
des Hauses Brandenburg, dem Erzbischof von Mainz und Magde- 
burg für die Hälfte des Ertrags, davon die Hälfte an das Haus 
Fugger zu bezahlen für Schulden (Palliengeld), also Geldgeschäft. 
Der Dominikaner Tetzel und Genossen betrieben den Ablaßhandel ; 
Mißbrauch („die so unverschämt von dem Ablaß gepredigt und 
mehr auf Geld, denn auf Beicht', Reu' und Leid gesehen* 
[Hieronymus Emser, zeitgenössischer Schriftsteller, zitiert bei 
Janssen]); Mißverständnisse im Volk (Lossprechung von Kirchen- 
strafen nach Buße — Lossprechung von Sünde ohne Buße). 
4) Luther (ohne inneren Beruf Mönch, Drang nach wissenschaft- 
licher Betätigung, Lehre von der Rechtfertigung durch den Glauben 
an Jesu, Verwerfung der Verdienstlichkeit guter Werke, Buß- 
übungen, Bekanntschaft mit der Bibel, Reise nach Rom, Professor 
in Wittenberg); 95 Thesen gegen den Mißbrauch des Ablasses, 
Streit mit Tetzel und Vertretern des Papstes, Luthers Schriften 
(Verwerfung der Autorität des Papstes und der Konzilien, Be- 
rufung auf die Bibel), Bannbulle, Luthers Lossagung von der 
Kirche; Verbreitung von Luthers Schriften (Erfindung der Buch- 
druckerkunst), Reichstag in Worms, Acht, Wartburg, Bibelüber- 
setzung, Umgestaltung des Gottesdienstes (deutsche Predigt); 
Begeisterung für Luther unter Fürsten, Städten und Bauern 
(wirtschaftlich-politische Auffassung: Aufhebung des kirchlichen 
Besitzes, der Klöster, der drückenden Steuern, Abgaben, Fronden 
usw.; Bauernkrieg, Ritteraufstand unter Sickingen, Hütten); Ohn- 
macht des Kaisertums, Entscheidung bei den Fürsten. 5) Reichs- 
tag zu Speyer (Protestanten — Protest gegen Beschluß: Zurück- 
gabe der bischöflichen Rechte, Besitzungen und Einkünfte aus 
geistlichen Stiftungen, Einstellung aller kirchlichen Neuerungen), 
Reichstag zu Augsburg (Glaubensbekenntnis), Religionsfrieden in 

Scherer, Führer IV. H 
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Augsburg (Anerkennung der verschiedenen christlichen Bekennt- 
nisse, Entscheidung des Glaubens des Landesherrn über den 
Glauben, Unterwerfung oder Auswanderung, Aufhebung der bischöf- 
lichen Herrschaft über Protestanten, Anerkennung der Aufhebung 
geistlicher Güter, geistlicher Vorbehalt); Aufhebung der Klöster in 
protestantischen Ländern, Errichtung von Schulen und Kranken- 
häusern; Tridentiner Konzil. 6) Zusammenfassung, Unterschied 
zwischen Protestanten und Katholiken: Glaubensquelle die Bibel — 
neben der Bibel die Erblehre (ursprünglich mündliche Über- 
lieferung, Tradition); unsichtbares Oberhaupt Christus — sicht- 
bares Oberhaupt Papst. 

2. Religionskämpfe. 1) Schmalkaldische Krieg (Philipp von 
Hessen, Johann Friedrich von Sachsen, Moritz von Sachsen, 
Schlacht bei Mühlberg). 2) Unterstützung der Reformation durch 
Reichsritterschaft (Franz von Sickingen, Ulrich von Hütten) und 
Bauern (Bauernkrieg, Thomas Münzer). 3) Hemmnisse durch 
religiösen Fanatismus im 17. Jahrhundert (Hexenwahn und Hexen- 
prozesse); Spaltungen im Protestantismus. 4) Konzil zu Trient 
(katholisches Glaubensbekenntnis , Verbesserung der Kirchen- 
zucht); Gegenreformation durch Jesuiten (Ignaz von Loyola); 
Bund der Protestanten (Union), der Katholiken (Liga); Streitig- 
keiten über Auslegung einzelner ungenauer Bestimmungen des 
Augsburger Religionsfriedens; Nachteile der Bestimmung der Ab- 
hängigkeit in Glaubenssachen vom Landesherrn, Verschwinden 
des Einflusses der Religion aufs sittliche Leben (Aberglauben). 
5) Majestätsbrief (Rudolf IL: Religionsfreiheit gegenüber den 
Protestanten, Recht des Kirchenbaues auch auf königlichen Gütern, 
zu denen nach alter Auffassung auch die geistlichen Güter ge- 
hörten, Protest der geistlichen Grundherrn, Sperrung einer 
Kirche, Niederreißung einer Kirche auf Befehl des Erzbischofs, 
in Prag; Klage beim Kaiser, Abweisung, Gewalttat); Wahl 
Friedrichs von der Pfalz zum böhmischen König; Ernst von 
Mansfeld, Tilly, Wallenstein, Gustav Adolf, Restitutionsedikt, Be- 
drohung der schwedischen Besitzungen in Deutschland durch 
Wallenstein, Gustav Adolfs Streben nach der Herrschaft über die 
Ostsee und Herstellung eines evangelischen Deutschlands mit 
evangelischem Kaiser (Magdeburg, Lützen); Teilnahme Frank- 
reichs am Krieg, Friede 1648: Selbständigkeit der Reichsstände 
(Landesherrn, Städte) bestätigt und erweitert (Gesetze, Steuern, 
Zölle, Bündnisse); Pommern an Schweden, Lothringen und Teil 
von Elsaß an Frankreich, Ausscheiden der Niederlande und der 
Schweiz aus dem Reichsverband; Aufhebung des Restitutions- 
edikts und des geistlichen Vorbehalts, Religionsduldung außer- 
halb Österreichs, Bestimmung der Religion der Untertanen durch 
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den Landesherrn; 6) Folgen des dreißigjährigen Krieges: Deutsch- 
land verkleinert, geschwächt, zerrissen; Vernichtung der Land- 
wirtschaft (Verschwinden von Dörfern, Entvölkerung; Vernichtung 
des Viehes; Mangel an Arbeitskräften, Vieh und Saatfrucht; Zu- 
nahme des Wildes; Mangel an Käufern; Sinken des Boden- 
preises); Pest; Verlust des Geldes; Verwilderung der Menschen; 
Vernichtung von Gewerbe und Handel; Schwächung der kaiser- 
lichen Macht, Steigerung der Macht der Landesherm. 

3. Verwaltung des Reichs, Steuern, Heer. 1) Reichstag 
(Kurfürsten-, Fürsten- und Städtebank), 1800 Reichsstände (Eifer- 
sucht und Mißtrauen derselben, keine Einigkeit in dem Be- 
schlüsse und Mangel an Durchführung); Reichssteuer durch 
Reichstag den Reichsständen auferlegt. 2) Reichsarmee kaum 
zusammen zu bringen, Söldnerheere (Werbung durch Oberste, 
Hauptleute und Rittmeister, Werbetrommel, Fähnlein, Muskete 
und Pike, Erfindung des Schießpulvers, Kanonen, Troß, Roheiten, 
Mißhandlungen). 3) Spaltung des Reichs durch Kirche; Reichs- 
gewalt Anhänger der alten Kirche, viele Fürsten Anhänger der 
neuen Kirche (Landeskirchen); Frankreich, Aufrechterhaltung der 
kirchlichen Einheit, Unterdrückung der neuen Kirche (Hugenotten); 
Steigerung der Macht der Landesfürsten durch Einziehung der 
Kirchengüter. 

4. 1) Begründung von Marken im Norden und Osten Deutsch- 
lands durch Karl d. Gr., Heinrich I, und Otto L gegen Slaven, 
Wenden (Nordmark, später Altmark, am linken Eibufer), Ver- 
waltung durch Markgrafen, Stellung fast unabhängig (Bewachung 
der Grenzen, Vorsitz im Gericht, Verwaltung der Zölle, Aufgebot 
des Heerbannes); Gründung von Bistümern durch Otto L (Branden- 
burg, Merseburg, Magdeburg). 2) Albrecht der Bär, Markgraf von 
Brandenburg, erblich (1144), Reichsfürst, starke Fürsten; Aus- 
dehnung der Grenzen nach Osten (Kolonisation), Ansiedlung von 
Bauern, erbliche Lehnsgüter mit Erbzins und zinsfreies Lehnsgut 
(freier Bauernstand!), Entstehung deutscher Dörfer und Städte unter 
den Slaven, Städte mit viereckigem Marktplatz (Ring, Breslau), mit 
Rathaus und Hauptkirche, wohlhabender Bürgerstand; Erweiterung 
der Mark Brandenburg durch Uckermark, Mittelmark (rechts der 
Elbe, Berlin, 1240) und Neumark (östlich der Oder); schwache 
Fürsten, Entstehung des Raubrittertums im 14. und 15. Jahr- 
hundert in der Mark Brandenburg, wird durch die goldene Bulle 
(1356) Kurfürstentum (unteilbar, erblich, Berg-, Zoll- und Münz- 
hoheit). 3) Burggraf Friedrich von Hohenzollern vom Kaiser zum 
Statthalter von Brandenburg und dann zum Kurfürst ernannt 
(1415); Unterwerfung des Adels, Bekämpfung der Raubritter; 
Verfall im dreißigjährigen Kriege (Wallenstein, Schweden). 

11* 
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4) Albrecht von Brandenburg wird Groß- oder Hochmeister, 
erbliches Herzogtum Preußen von Polen zu Lehen, durch Erb- 
schaft an Brandenburg (1618). 5) Friedrich Wilhelm, der Große 
Kurfürst (Aufenthalt in Holland, Staats- und Kriegskunst); Zer- 
rüttung des Landes durch den dreißigjährigen Krieg und Ab- 
hängigkeit von Österreich, Schweden (Pommern) und Polen; 
Schaffung eines stehenden Heeres (Derfflinger); Einführung der 
Verbrauchssteuer (dadurch unabhängig von den Ständen, die 
Grundsteuer nach Bedürftiis bewilligten); Kriege gegen Polen 
(Befreiung von polnischer Lehnshoheit), Schweden (Fehrbellin 
1675; Pommern bleibt zum größten Teil bei Schweden) und 
Frankreich (Ludwig XIV., Bedrohung der Rheinländer); Förderung 
des Gewerbes durch Aufnahme der aus Frankreich vertriebenen 
Protestanten (Hugenotten), des Landbaues durch Ansiedlung 
holländischer Bauern, Einführung des Kartoffelbaues; Verbesserung 
des Postwesens, Anlegung von Straßen und Kanälen (Berlin in 
dem Mittelpunkte des Netzes von Handelsstraßen); Einfuhrverbote 
ausländischer Waren (Schutz der auf blühender Schafzucht be- 
ruhenden Tuchmacherei); Flotte für den Krieg mit Schweden, 
Handelskolonie an der Guineaküste (Vergleich mit heute). 
6) Ludwig XIV., Frankreichs Macht (Einheit, Volkszahl, Wohl- 
stand), Deutschlands Ohnmacht (Zersplitterung, Folgen des dreißig- 
jährigen Krieges, Türken, Schweden), Folgen (Wegnahme der 
Reichsstädte im Elsaß, Krieg mit Österreich-Holland, Verheerung 
der Pfalz, Wegnahme von Straßburg, Zerstörung von Worms, 
Heidelberg und Speyer). 7) Erhebung des brandenburg-preußischen 
Staates zum Königreich (Friedrich I., 1701). 

5. Preußen und Deutschland. 1) Friedrich Wilhelm L 
Sorge für ein starkes Heer (Der alte Dessauer, Leibwache) ; spar- 
sam, arbeitsam (Vorbild seiner Beamten); Hebung des Volkswohl- 
standes (Ansiedlung der vertriebenen Salzburger in Ostpreußen); 
Sorge für Schulen, besonders für Volksschulen. 2) Friedrich 
der Gr., strenge Erziehung, Zerwürfnis zwischen Vater und Sohn,, 
unwürdige Behandlung seitens des Vaters, Flucht, Strafe, Ge- 
wöhnung an Arbeit im Staatsdienst. Schlesische Kriege (Fried- 
richs Ansprüche auf Grund von Erbverträgen, Geld und Heer 
von seinem Vater), Erfolge (Rußland und Frankreich mit Maria 
Theresia verbündet; Roßbach, Leuthen, Zorndorf; Seydlitz, Zieten; 
Uneinigkeit der Feinde Friedrichs, schlechte Heere; Frieden); Wert 
Schlesiens für Preußen. 3) Friedrich als Landesvater (Wiederauf- 
richtung des Landes, Heilung der Kriegsschäden, Trockenlegung von 
Brüchen, Sorge für Industrie und Handel, Kanalisation; indirekte 
Steuern; Kaffee- und Tabakmonopol; Rechtspflege (Abschaffung 
der Folter; Vorbereitung des allgemeinen preußischen Landrechts; 
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Glaubens* und Gewissensfreiheit); erste Diener des Staates (Lud- 
wig XIV ^Der Staat bin ich«). 4) Friedrich der Gr. als Vorbild 
für andere Fürsten (Joseph IL u. a.). Feudalismus anderer Fürsten 
(Hofhalt, Luxus, Vergnügungssucht; August der Starke von Sachsen, 
Eugen V. Württemberg); Steigerung der Steuern (Verbrauchs und 
Kopfsteuer, Monopol für Salz, Kalender); Parteilichkeit mancher 
Fürsten im Rechtswesen (Moser, Schubert). 

6. 1) Der Bauernstand in der Zeit der Reformation (Er- 
mutigung durch Luthers Schrift von der Freiheit des Christen- 
menschen, Erhebung in Süd- und Westdeutschland, Führer aus 
städtischen und ritterlichen Kreisen, Forderungen: Herstellung 
der gemeinen Mark, Beschränkung der Fronen, Abgaben (Zehnten) 
und Dienste, Abschaffung der Leibeigenschaft, Abstellung der Wild- 
schäden, freie Pfarrerwahl durch die Gemeinde, freie Predigt des 
Evangeliums, Einziehung der Kirchengüter, einheitliche Münze, 
Reichssteuer; Hintergehung der Bauern durch den schwäb. Bund, 
Ausartung der Aufständischen, Besiegung, Bestrafung; Verstärkung 
des Landesfürstentums. 2) Wunden der Landwirtschaft durch den 
dreißigjährigen Krieg; Fortbestehen der Leibeigenschaft, Hörigkeit, 
Jagdrechte des Adels usw.; Leben der Großgrundbesitzer an dem 
Hof des Landesherrn, Bedrückung der Bauern und Pächter durch 
Vögte ; Bauernlegen ; Gutsuntertänigkeit (Zwangsgesindedienst, 
Gebundenheit an die Scholle, Heiratsunfreiheit) bei erblichem 
Besitz, Gutsuntertänigkeit mit unerblichem Besitz (eine Art 
Leibeigenschaft in milder Form), Leibeigenschaft (Gebundenheit 
an die Person des Herrn, Unfähigkeit zum Erwerb von Eigentum). 

IV. 1. Französische Revolution. 1) Ludwigs XIV. kostspie- 
lige Kriege, glänzendes Hofleben, verschwenderische Pflege von 
Kunst und Wissenschaft, kostspielige Bauten; Frankreichs Macht 
(Wegnahme von Straßburg mitten im Frieden); unumschränkte 
Königsmacht, kein Zusammenhang des Königs mit dem Volk, kein 
Verständnis für das Volk, kein Reichstag einberufen; Zerteilung 
des Volkes in Stände, Klerus und Adel (2%, Besitz von % des 
Bodens, geringe Abgaben), Bürger und Bauer (V3 vom Boden, 
Träger der Abgaben; Zunftzwang, Hörigkeit, Fronden); Verpachtung 
der Steuern, (Generalpächter, Unterpächter); Gutsherr auch Ge- 
richtsherr, Käuflichkeit der Richterstellen, Verhaftsbefehle; Kauf* 
lichkeit der Beamten- und Offiziersstellen. 2) Zunahme der 
Sittenlosigkeit und der Verschwendung unter den Nachfolgern 
Ludwigs XIV., Zunahme der Staatsschulden; Elend, Hungersnot; 
Angriffe in Schriften gegen die französische Regierung (Voltaire, 
Rousseau), die Kirche und die Gesellschaft; Ohnmacht Lud- 
wigs XVI. gegenüber den Mißbräuchen. 3) Einberufung der 
Reichsstände (Klerus und Adel, Bürger, Streit über die Ab- 
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Stimmung), Nationalversammlung, Aufruhr im Lande, Bauernkrieg, 
Auswanderung der Adligen, Aufhebung aller Vorrechte der Adligen, 
des Klerus (Frondienste, Jagdrecht, Zehnten) und der Zünfte 
durch Nationalversammlung, Erklärung der Menschenrechte (Frei- 
heit und Gleichheit), Umwandlung der unbeschränkten Regierung 
in eine beschränkte (Volksvertretung als gesetzgebende, König als 
vollziehende Gewalt); Umwandlung des Kirchenguts in Staatsgut, 
Erklärung der Religionsfreiheit, Zivilehe; Umgestaltung des Gerichts- 
wesens (Abschaffung der käuflichen Richterstellen, der Folter, 
gleiches Recht für alle Staatsbürger, öffentliches Verfahren, Wahl 
der Richter durchs Volk) ; Gleichheit von Münze, Maß und Ge- 
wicht. 4) Bildung von Parteien; Krieg mit Osterreich und 
Preußen; Aufreizung des Pöbels gegen den König, Flucht. Ge- 
fangenschaft, Tod; Republik, innerer Krieg, Schreckensherrschaft. 
5) Napoleon. Soldat durch Neigung und Erziehung, Begeisterung 
für Revolution; Macht, 6) Ergebnisse der Revolution (Zusammen- 
fassung) und Neubau in Frankreich (Ordnung des Verwaltungs-, 
Steuer- und Gerichtswesens, Code Napoleon — , des Schulwesens, 
die Kirche); Rückblick (Ursache und Ergebnisse, Einfluß auf 
Italien, Deutschland). 

2. Einwirkung der französischen Revolution auf 
Deutschland. 1) Frankreichs Krieg mit Preußen und Österreich 
(Ursache und Verlauf) ; republikanische Bewegungen in rheinischen 
Städten (Mainz, Worms, Speyer), Frieden zu Basel und Lüneville 
(Verlust des linken Rheinufers, Aufhebung der geistlichen Staaten 
in Deutschland, der Reichsgraf- und Reichsritterschaften, der 
Reichsstädte bis auf sechs); Austerlitz; Rheinbund (Einführung der 
ft*anzösischen Verwaltung und Gesetzgebung), Ende des römisch- 
deutschen Reichs; Zustände in Deutschland (Menschenhandel 
deutscher Fürsten, Unruhen wegen Wildschäden). 2) Preußens 
Entwicklung seit Friedrich d. Gr., Friedrich Wilhelm IL (Genuß- 
sucht und Verschwendung, Unselbständigkeit, Günstlinge, Schulden- 
last); Friedrich Wilhelm III. (Mangel an Selbstgefühl, Sparsamkeit, 
Königin Luise); Jena und Auerstädt, Zustand des preußischen 
Heeres, Übergabe preußischer Festungen, (Kolberg, Gneisenau 
und Nettelbeck, Graudenz), Tilsit. 3) Innere Umbildung Preußens, 
Ursachen der Niederlage von 1806 (Bauern, Bürger, Adel, Be- 
amten, Heer, Finanzen, König); Erwachen eines neuen Geistes- 
lebens, Volksbürgertum; Erwachen des Nationalgefühls (Fichte, 
Arndt, Schiller, Körner); v. Stein, Aufhebung der binnen- 
ländischen Zölle, Bauernbefreiung, Selbstverwaltung des Bürger- 
tums, Wertung des Nationalgeistes, Steins Feinde, Ächtung durch 
Napoleon; Hardenberg, Abschaffung der Steuerbefreiungen, Ein- 
ziehen der geistlichen Stifter, Aufhebung des Zunftzwangs, Ein- 
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Führung der Gewerbefreiheit; Scharnhorst, allgemeine Wehr- 
pflicht, Behandlang der Soldaten; Jahn; Tugendbund. 4) Erhebung 
Tirols, Andreas Hofer; Erhebung in Deutschland (Dörnburg, 
Friedrich Wilhelm von Braunschweig, Schill). 5) Napoleons Zug 
nach Rußland (Ursache, Ziel, Vorbereitung, Ausführung, Verhalten 
der Russen, Erfolg, Rückzug). 6) Befreiungskriege, (York), Er- 
hebung Ostpreußens, Volksheer (Körner, v. Schenkendorf, Arndt, 
Rückert; eiserne Kreuz), Aufruf des Königs (Landwehr, Landsturm), 
Völkerschlacht (Blücher), Friede, Wiener Kongrei3, Napoleon, 
deutscher Bund. 7) Ergebnisse (Wirkung der französischen Re- 
volution auf Deutschland); Napoleons Emporsteigen, Macht und 
Fall (Überspannung der politischen Bestrebungen, Erwachen der 
nationalen Strömungen in Deutschland); Napoleon und Stein. 

3. Bauern undBürgerstand. l)Hebung durch Friedrich d.Gr. 
und andere deutsche Fürsten (Verwandlungen von Mooren in Frucht- 
land in Preußen, Hannover, Bayern, Holstein; Kreditvereine und 
Hilfskassen; Einführung von Klee-, Hopfen-, Zuckerrüben- und 
Obstbau; landwirtschaftliche Vereine); Fortbestehen der Leibeigen- 
schaft und Dienstbarkeit. 2) Folgen der französischen Revolu- 
tion für den Bauernstand (Aufhebung der Leibeigenschaft, der 
Frondienste ; Erblichmachung des Bauerngutes). 3) Zollschranken ; 
Ungleichheit von Münzen, Maßen und Gewichten; Mangel an 
Verkehrswegen, schlechter Zustand derselben; mangelhafter Post- 
verkehr (Reichspost, preußische, sächsische usw. Post); Zollverein. 
4) Rückblick und Zusammenfassung (Untergang der germanischen 
Gemeinfreiheit und Lehnswesen, Abhängigkeitsverhältnis von 
großen Besitzern; Ohnmacht des Reichs, Bauernkriege; Mangel 
an Verständnis für Bauern- und Bürgerstand bei den Fürsten 
nach dem dreißigjährigen Krieg, Macht der Junker; Segnungen der 
französischen Revolution für den Bauern- und Bürgerstand; 
Volksbildung; Ursachen zur Unzufriedenheit und neuen Revo- 
lutionen). 

4. 1) Ohnmacht des deutschen Bundes (lockerer Zu- 
sammenhang, Mangel einer Flotte usw.); Sehnsucht des deutschen 
Volkes nach nationaler Einheit und konstitutioneller Verfassung; 
Staatenbund unter Österreichs Führung. Verfassungen nur in 
einigen Staaten (Hessen 1820, Bayern, Baden usw.; zwei Kammern), 
Preußen nicht. Kaiser Franz von Österreich und Staatskanzler 
Metternich Gegner dieser Bestrebungen (Furcht vor Verfall des 
aus verschiedenen Nationen zusammengesetzten Kaiserstaates, 
Österreichs Eifersucht auf Preußen) ; Bundestag in Frankfürt a. M. 
unter Österreichs Vorsitz; Unterstützung der österreichischen 
Gegner durch Deutsche (Großgrundbesitz und Beamten; Furcht 
vor Beschränkung ihrer Macht und ihres Einflusses). Enttäuschung 
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und Erbitterung im Volk, besonders unter den Studenten 
(Burschenschaften), Ausschreitungen; Veranlassung zu Maßregeln 
seitens Österreichs zur Verhinderung der Einheitsbestrebungen 
und Verlangen nach Verfassungen, Freiheit der Presse usw. ; 
Preußens Mithilfe ; Anbahnung eines Verfassungsstaates in Preußen 
durch Freih. v. Stein (Selbstverwaltung der Gemeinden, Auf- 
hebung der Leibeigenschaft), Adel und Beamten Gegner; Ver- 
folgung ft*ei gesinnter Männer (Jahn, Arndt), Karlsbader Be- 
schlüsse; (Maßregeln gegen alle freiheitlichen Bestrebungen, — 
Preßgesetz). 2) Friedensarbeit. Verwertung der Dampfkraft 
(Dampßnaschinen, Dampfschiffahrt und Eisenbahn) und Elektrizität 
(Telegraph) im Dienste der Kultur; Hebung des Bildungswesens, 
besonders der Volksbildung; Zollverein. Entwicklung des Groß- 
betriebs (Fabriken) und des Welthandels. 

5. Unruhen als Folgen des Verfolgungssystems. 1) Einfluß 
der Unruhen in Frankreich (1830) auf Deutschland (Hambacher 
Fest, Frankfurter Putsch; Verbot aller Volksversammlungen). 
2) Unruhen in Deutschland (1848; Aufstand in Wien und Berlin; 
Versprechungen); deutsche Nationalversammlung (Forderungen: 
Preßfreiheit, Schwurgerichte, Bürgerwehr, Parlament; Grundrechte, 
Kaiserwahl; Aufstände); preußische Nationalversammlung, Ver- 
fassung. 3) Umwandlung des Ständestaates in einen Verfassungs- 
staat (Volksstaat, Einschränkung der unumschränkten Fürsten- 
macht, Aufhebung der wichtigsten Standesvorrechte, Rechtsgleich- 
heit aller Bürger vor dem Gesetz; Teilnahme des Volkes an 
der Verwaltung (Gemeindevertretungen, Landstände), an der Rechts- 
pflege (Schöffen- und Schwurgericht); Zulassung aller Bürger zu 
allen Ämtern; gleichheitliche Besteuerung aller Bürger nach Ver- 
mögen und Einkommen; Hebung der Landwirtschaft, des Ge- 
werbes (Gewerbefreiheit) und des Handels; Volksbildung einge- 
schränkt. 

6. Wiederherstellung des deutschen Bundes; Auf- 
hebung der Grundrechte, Versteigerung der Reichsflotte ; Streben 
des Volkes nach nationaler Einheit (germanisches Nationalmuseum 
in Nürnberg, deutscher Nationalverein, Schützen-, Sänger- und 
Turnvereine); Hemmung der Einheitsbestrebungen durch Öster- 
reich (nichtdeutsche Interessen). 

7. Preußen und Österreich; Stellung im deutschen Bund; 
Schleswig-Holstein und Dänemark; Wilhelm L und Bismarck, 
Umgestaltung des preußischen Heerwesens; deutsch-dänische und 
preußisch-österreichische Krieg (Düppler Schanzen, Königgrätz); 
norddeutscher Bund; Reichstag (Gewerbeordnung, Gewerbefreiheit 
und Freizügigkeit; Heer und Flotte, Post, Zollwesen); Schutz- 
bündnis mit Süddeutschland (Heerwesen). 
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8. Deutschland und Frankreich; Napoleon III., Rhein- 
gelüste; Ursache des deutsch -französischen Krieges; Verlauf 
(Weißenburg, Wörth, Spichern, Straßburg, Metz, Sedan; Paris; 
Bismarck, Moltke). 

9. Deutsches Reich und seine Stellung zum Ausland; 
Errichtung. Einheit in politischer und wirtschaftlicher (handels- 
politischer)Beziehung; Kriegsführungsrecht und Vertragsschließungs- 
recht; Heer und Flotte; Kolonialpolitik (Schutz der Deutschen im 
Ausland, desgl. der wirtschaftlichen Interessen); Verfassung (Reichs- 
gebiet, Kaiser, Kanzler, Bundesrat, Reichstag, Reichsgesetze — 
Kriegs-, Post-, Zoll- und Handelswesen; Münze, Maße und Ge- 
wichte; Heer und Marine ; Truppen und Flagge), Nationaldenkmal; 
Wilhelm II. 

10. Rückblick. 1) Staatliches und wirtschaftliches Leben der 
alten Germanen; 2) Einfluß der Römer auf die Germanen; das 
Lehnswesen; Leben der Bauern; 3) Königstum und Fürstentum; 
Entwicklung des Bürger- und Handwerkerstandes; 4) Kaisertum 
und Papsttum; Entwicklung der Kirche und deren Folgen; 
5) Entwicklung des Rechtslebens (Germanen, Mittelalter; heute); 
desgl. der Verwaltung (Volksversammlung, Ständeversammlung, 
Verfassungsstaat; 6) Deutschland und Frankreich; Wiederher- 
stellung des deutschen Reiches; 7) Entwicklung des Kulturlebens 
(Jagd, Viehzucht, Ackerbau; Werkzeuge, Feuer, Handwerk; Geld, 
Handel); 8) Entwicklung des Bauernstandes; 9) Entwicklung des 
Bürgerstandes; 10) Entwicklung des Arbeiterstandes. 

Die Bürgerkunde in der Fortbildungsschule. I. 1) Der 
Mensch (Bedürfnisse, Triebe, Arbeit, Sittlichkeit, Familie) und die 
Gesellschaft (Entwicklung, Sitte und Recht, Einfluß des Bodens, 
Beruf, Gliederung, Kampf ums Dasein, Sozialismus, Sozialreform); 

2) Gemeinde und Staat (Wesen und Zweck; Formen; Tätigkeit); 

3) Einzel- und Volkswirtschaft (Arbeit, Gütererzeugung, Waren; 
Natural- und Geldwirtschaft, Kredit Wirtschaft; Einkommen, Lohn, 
Zins, Vermögen und Eigentum). II. 1) Die gesellschaftliche Ent- 
wicklung bei den Germanen bis zur Zeit der Franken; 2) Die 
Frankenzeit; 3) Blütezeit des deutschen Bürgertums; 4) Ausbildung 
des Landesstaates; 5) Kämpfe um Volksrechte und nationale Ein- 
heit; 6) Entwicklung der Landwirtschaft und des Bauernstandes; 
Betrieb; 7) Entwicklung des Handwerkerstandes; 8) Entwicklung des 
Arbeiterstandes; 9) Forstwirtschaft, Fischerei, Bergbau, Handel 
und Verkehr, Kaufmannsstand. III. 1) Die öffentliche Verfassung 
und Verwaltung (das deutsche Reich und seine Einzelstaaten; die 
Gemeinden, Kreise und Provinzen; die kirchlichen Gemeinschaften, 
Rechte und Pflichten der Staatsbürger, soziale Gesetzgebung); 
2) Das Steuerwesen (Finanz Verwaltung, Staatsvermögen und 



— 170 - 

Staatseinnahmen, direkte und indirekte Steuern; Staatsausgaben, 
Schulden; Geld- und Münzwesen); 3) Heeres wesen (Geschichte, 
Krieg, Landheer und Flotte); 4) Rechtswesen (Geschichte, Rechts- 
pflege); 5) Bildungswesen; 6) Sicherheit und Wohlfahrt (Polizei, 
Versicherungswesen, Wohlfahrtspflege). 

39. Didaktische Bearbeitungen. 

Nach den angegebenen Richtlinien soll, nach unserer Ansicht, 
die Auswahl und Anordnung des Lehrstoffs im Geschichtsunter- 
richt stattfinden; dem Lehrer bleibt es überlassen, ihn im ein- 
zelnen nach didaktischen Grundsätzen zu bearbeiten. Wie wir 
diese didaktische Bearbeitung auf Grund unserer Erfahrung 
und unseres Nachdenkens anstellen, das mögen einige Beispiele 
zeigen; auch sie muß jeder Lehrer mit Rücksicht auf seine be- 
sonderen Verhältnisse besonders gestalten. 

1. Das Leben der alten Deutschen. L (Einleitung, Vorbe- 
reitung im Anschluß an den heimatkundlichen Geschichtsunter- 
richt); z. B. Hain- oder Saugraben (hoher Graben), Römerstraße 
(hohe Straße), Kastell (Saalburg u. a.); Überreste (Gefäße, Urnen, 
Münzen usw.). 

IL (Darbietung des neuen Stoffes). 1) Bericht des Tacitus 
(Germania) über das Land; vorlesen in Abschnitten: a. Grenze 
— Rhein, Donau, Gebirge, Ozean; b. Boden — Wälder, Sümpfe; 
Klima; c. Anbau — Getreide? Obst? Herden, Rind; Metalle; 
d. Feld, Verteilung; Ackerland und Brachland. Wiederholung im 
Anschluß an die an der Wandtafel stehenden, durch die Schüler 
gefundenen Stichwörter; die Schüler sprechen sich darüber aus. 
2) Besprechung (darstellende Lehrform) und Erzählung durch den 
Lehrer: Beschäftigung der Germanen; Jagd (Waffen), Viehzucht; 
Weideland von bestimmter Größe ernährt bestimmte Zahl von 
Vieh; Vermehrung des Volkes fordert Vermehrung des Viehes 
und diese Vergrößerung der Weide. Feldgraswirtschaft (Acker- 
land, Weideland, im Sommer umgebrochen, gebrächet, Brache, 
Brachland), gemeinschaftliche Bewirtschaftung. 3) Bericht des 
Tacitus: a. Lage der Wohnungen; b. Bau der Dörfer und der 
Häuser (Modell!), Wohnung; Haus, Gehöfte; Sippe (Sippschaft); 
Dorf (Schutz gegen Feinde); Verteilung des Bodens nach Sipp- 
schaft, Ordnung des Heeres nach Sippschaften; Ernährung; Feuer, 
Geräte. 4) Erzählen durch den Lehrer: Familienleben; Sorge 
für das Hauswesen (Sklaven; Ehe). 5) Erzählen durch den 
Lehrer: Standesverhältnisse (Freie mit Grundbesitz ; Unfreie ohne 
Grundbesitz (Halbfrei); Sklaven (Hörige); Adel (Fürsten, Herzöge, 
Könige); Priester; Stammesversammlungen (Rechtsprechung, Buße, 
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Blutrache; Beratung über Krieg und.Frieden). 6) Religion (Natur- 
religion; Wotan, Donar, Ziu; Hertha, Freya; heilige Haine; Runen, 
Opfer). 

III. 1) Zusammenhang zwischen Boden^ Klima, Beschäftigung, 
Ernährung, Kleidung, Wohnung, Religion. 2) Zusammenhang 
zwischen Lebensweise, Rechts- und Landesschutz. 

2. Die Deutschen und die Römer. I. Anknüpfung an den 
heimatkundlichen Geschichtsunterricht (z. B. Markwald); Anteil 
mehrerer Gemeinden an demselben; Flur- und Ortsnamen (Loh, 
Rod, Rodel, Rode, Tiet, Teich; Aufschreiben aus dem Grund- 
buche); Wiederholung: Leben der alten Deutschen (Land, Klima, 
Beschäftigung, Ernährung). 

II. 1) Darstellende Lehrform. Vergrößerung der Weide war 
nicht möglich, was mußte geschehen? Auswanderung. Wer 
wohnte westlich von dem Lande der Germanen? Was taten die 
Römer, wenn die Germanen über den Rhein wollten? Kriegslust 
der Germanen (Verbringung der getöteten Krieger durch Wal- 
küren nach Walhalla, Leben in Walhalla; Einwirkung des Glau- 
bens auf die Tapferkeit; Teilnahme der Frau am Kampf (Morgen- 
gabe, Verhalten in der Schlacht; kriegerische Erziehung der 
Jugend). Verhütung der Seßhaftigkeit durch die Kriegslust; 
Wanderung, Art der Wanderung; Zusammenstoß mit den Römern. 
2) Erzählen durch den Lehrer: Cäsars Kampf mit den Germanen 
(50 y. Chr.); Vernichtung der Germanen (Heerwesen bei den 
alten Germanen, lockerer Verband der Sippen, Waffen, Wagen- 
burg, Gefolge, Treue der Gefolgsgenossen gegen den Gefolg- 
herren; Heerwesen bei den Römern, Ordnung, Waffen). 3) Er- 
zählen durch den Lehrer: Augustus, Drusus Zug nach Deutsch- 
land, Tod (Eigelstein in Mainz); Varus, Verhalten gegen die 
Deutschen; Armin (Erziehung), Schlacht im Teutoburger Wald 
(Boden, Kampfweise der Germanen, Hindernisse für die Römer); 
Uneinigkeit der deutschen Volksstämme, Vordringen der Römer; 
Pfahlgraben, Kastelle, Römerstraßen; Zehntland. 

III. 1) Vergleich der Kriegsführung der Germanen mit der- 
jenigen der Römer (Germanen kräftig, abgehärtet, kriegslustig, 
durch Not gezwungen, Glauben, Anfeuerung durch die Frauen, 
Treue, lockerer Verband, Kampf einzelner Stämme, Uneinigkeit 
der Germanen, schlechte Waffen. Römer geübt in planmäßiger 
Kriegsführung, festgeordnetes Heer, gute Waffen, verweichlicht, 
Kampf für Sold); 2) Bedingungen für den Sieg der Germanen. 
(Übung in der Kriegsführung durch Armin; Waffen von den 
Römern, Zusammenhalt einzelner Volksstämme — Einigkeit macht 
stark — Kenntnis des Bodens). 3) Ursache des späteren Vor- 
dringens der Römer, Armins Schicksal. 4) Marbod und Armin; 
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Verhalten des Armin gegen* die Römer; Verhalten des Varus; 
Verhalten des Segest. 

3. Folgen der Kriege zwischen Germanen und Römern. 
I. (Wiederholen: Leben der alten Deutschen). 

IL 1) Erzählen durch den Lehrer: Kultur der Römer (Acker- 
bau, Haus- und Straßenbau, Geräte und Waffen aus Eisen, Klei- 
dung usw.); Vergleich der römischen Kultur mit der germani- 
schen. 2) Darstellende Lehrform: Wozu wurden die Germanen 
durch den Widerstand der Römer gezwungen? Welche Benutzung 
des Bodens ernährt mehr Menschen als die Weidenutzung? Wie 
gewann man aus dem Waldland das Ackerland? (roden, reuten; 
Asche als Düngung; Rodenbach). Wovon ist die Lebensweise 
des Menschen abhängig? Warum war das früher mehr der Fall 
als heute? Warum ist heute die Auswanderung leichter? (Ver- 
kehrswege). Welche Beschäftigung ist heute neben Viehzucht 
und Ackerbau noch möglich? Warum kann heute nicht leicht 
Hungersnot in einem Lande entstehen? 3) Erzählung des Leh- 
rers, verbunden mit darstellender Lehrform: 1) Landverteilung 
unter die Hundertschaft (120 Krieger mit Familien, ca. 600 bis 
800 Seelen) durch die Häuptlinge (Edelinge); Mark, Märker; 
gemeinsame Bebauung des Bodens; Verteilung des Ertrags unter 
die Haushalte der Hundertschaft. 2) Verschiedenheit der Marken 
in der Ertragsföhigkeit; Abwechslung in der Bewirtschaftung der 
Marken durch die Hundertschaften; Verschiedenheit im Fleiß 
der Hundertschaften; Ansiedlung der Hundertschaft; Gliederung 
der Hundertschaft in Sippen nach Verwandtschaft; Verteilung 
des Landes unter die Sippen; 3) Abwechslung in der Bebau- 
ung durch die Sippen (Ursache); Ansiedlung der Sippen (Ur- 
sache); Hofstätten (Hufen; Hag, Hagebuche, Hagebutte, Hecke, 
Hagestolz; ins Gehege kommen). 4) Verteilung des Ackerlandes 
an Familienhaushalt innerhalb der Sippe durch Teilung der Ge- 
wanne, Verlosung (Loszettel heute!); anfänglich jährlich wech- 
selnde Sondernutzung, dann dauernde Sondernutzung (Eigentum, 
erblich). 5) Abhängigkeit der Ertragsfähigkeit und daher des 
Wertes des Bodens von Güte des Bodens und Arbeit zur Er- 
haltung und Verbesserung des Bodens; Flurzwang wegen Mangel 
an Flurwegen. 6) Almende (Alminde, Allgemeinde, gemeine 
Mark), Wald und Weide; Gemeineigentum aller zur Mark ge- 
hörigen Dorfgemeinden, Markgenossenschaft (z. B. Mark Alten- 
stadt; Fuldische Mark, Berstadt, Echzell, Bingenheim usw.); Fest- 
setzung der Genußrechte (gegutet in der Mark, eigener Rauch; 
Markgericht, Markgeding; Vogt, Märker, Markrichter, Markmei- 
ster); 7) Sonder- und Gemeineigentum; Entstehung der Güter 
durch Arbeit, Vermögen (Kapital), Nutzung, Genuß (Genosse); 
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8) Zusammenschluß der Ansiedelungen zu Dörfern (turpa » 
Haufen); Ortsnamen (nach dem Führer der Sippe oder nach 
der Beschäftigung der Bewohner oder nach der Lage usw.). 
-0) Erzählung durch den Lehrer verbunden mit darstellender 
Lehrform: Verkehr mit den Römern. 1) Zusammenschluß zu 
Markgenossenschaften, Gau verbänden, Stämmen, Völkerschaften; 

2) Verkehr zwischen Römern und Germanen im Zehntland (Tausch- 
handel; Pelzwerk, Rüben; Waffen, Gerätschaften, Stoffe); Einfluß 
der römischen Kultur auf die deutsche im Ackerbau (Dreifelder- 
wirtschaft), Hausbau (murus = Mauer; fenestra = Fenster), bes- 
sere Einrichtung, Verschwinden der unterirdischen, mit Dünger 
bedeckten Winterstuben; Einrichtung der Häuser ähnlich dem 
altsächsischen Hause; Handel (moneta = Münze), Gewerbe usw.; 

3) Entstehung der römischen Städte (Straßburg, Worms, Mainz, 
Trier, Köln, Bingen, Bonn, Augsburg, Regensburg u. a.). — Wieder- 
holung an der Hand der Stichwörter. 

in. 1) Vergleich zwischen römischer und germanischer Kultur. 
2) Ursachen des Übergangs der Germanen von der Viehzucht 
zum Ackerbau. 3) Entstehung des Sondereigentums; Einfluß auf 
die Bewirtschaftung; Reste der alten Markgenossenschaften. 4) Ver- 
gleich mit den heutigen Zuständen. 5) Veränderung von Boden 
und Klima durch Kulturarbeit. 6) Entstehung der Lehnswörter. 

4. Neue Wanderungen der Germanen (Völkerwanderung). 
L Anknüpfung an die früheren Wanderungen der Germanen; 
Ursache, Zusammenstoß mit den Römern, Folgen; Seßhaftigkeit 
der Westgermanen; Völkerbündnisse. 

II. 1) Vorlesen aus G. Freytag, Die Ahnen, Ingo, Kap. 9: 
„Auch in den jungen . . . Raubtier, — In solcher Weise • . . Ar- 
beit^. 2) Erörterung durch darstellende Lehrform und Erzäh- 
lung. Ursache der neuen Wanderung der Ostgermanen? (Über- 
schwemmungen im Weichseltiefland, Wanderung nach W. u. S.; 
mangelhafter Betrieb des Ackerbaus, rasche Vermehrung, Land- 
not; Hemmung der Wanderung nach W. infolge der Seßhaftig- 
keit der Westgermanen; Lockung durch die reichen Schätze der 
römischen Kultur; Schwäche des Römerreichs; Nachdrängen sla- 
vischer Stämme). 3) Erzählung: Anstoß durch die Hunnen, Reiter- 
volk, wild; Art der Wanderung? Bild: Germanenzug v. Gehrts; 
Zug der Goten nach Italien, Alarich (Grab im Busento), Frankreich, 
Spanien; Hunnenschlacht; Wanderung der Franken, Burgunder 
und Alemannen; Slaven (Karte). Heldensage. — Wiederholung an 
der Hand der Stichwörter. 

III. 1) Ursache des Wanderns der Goten. 2) Übermacht der 
Hunnen; warum nicht Unterwerfung unter Hunnen? (Liebe der 
Freiheit und Selbständigkeit); 3) Erfolge? Folgen? 4) Ursache 
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der Wanderung in der heutigen Zeit; Kolonien. 5) Ursache des 
Zerfalls der neuen Reiche (West- und Ostgotenreiche; Völker- 
mischung, Verweichlichung der germanischen Völker in den süd- 
lichen Ländern — Klima, Reichtum). 6) Einfluß der Wanderung 
auf das Leben der Germanen (Bekanntschaft mit römischer Kul- 
tur; seßhafte Lebensweise, Ackerbau, Christentum). 

5. Das Lehnswesen. L Das Leben der alten Deutschen; 
Wohnung und Beschäftigung; Beschaffenheit des Landes und 
Klimas, gemeinschaftlicher Boden und gemeinschaftliche Bewirt- 
schaftung (Wald, Weide, Acker; Feldgraswirtschaft; Viehzucht; 
Naturalwirtschaft; Allod, Almende); Markgenossenschaft; Rodungen 
und Entwässerungen der Markgenossen in der Almende (wird zum 
Eigentum); Vorwiegen des Ackerbaues (Dreifelderwirtschaft). 

U. 1) Erzählung und Entwicklung: Eroberung Galliens, des 
Landes der Sachsen usw. Verteilung des eroberten Landes (Al- 
mende, Güter der Edelinge und Gefangenen) unter die Hundert- 
schaften als Allod; Vergebung der Königsgüter (Domänen) als 
Lehen an Getreuen; Lehnsherr, Lehnsmann dem Lehnsherrn 
zum Kriegsdienste verpflichtet (Zent, Zentgraf); Sitz der Lehns- 
herren (König-Pfalz; Graf-Burg); Beherrschung des Gaues durch 
den Graf (Gaugraf); Steuern (Grund- und Kopfsteuer), Zölle; 
Königsgericht (Märzfeld). 2) Erzählung und Entwicklung: Ver- 
armung der freien Bauern durch die Kriege, Abhängigkeit von den 
Grundherrn, Kostspieligkeit der Ausrüstung zum Heerdienst seit 
Einführung des Reiterheeres, Übergabe des Landes an die Groß- 
grundbesitzer (Fronhof) gegen Schutz und Übernahme der Aus- 
rüstung resp. Einstellung eines Kriegsmannes; aus freien Bauern 
und Hörigen wurden Zinsbauern (Zehnten in Naturalien; Fronen-, 
Hand- und Spanndienste), sind an den Grundbesitz gebunden und 
können nur mit ihm veräußert werden, daneben noch Knechte 
(Dienstleute als Privateigentum des Herrn, konnte ohne Hufe ver- 
äußert werden; zuletzt (900) sind Zinsbauern und Dienstleute zu 
Grundholden geworden, deren Nutzbesitz erblich wird (1000), der 
nunmehrige Bauernstand. 3) Erzählen und darstellende Lehr- 
form: Ausdehnung des Großgrundbesitzes durch Schenkungen 
von Königsland, Rodungen und Zinsbauern, Herr der Markge- 
nossenschaft, des Waldes und der Weide, Gerichtsherr; Bauem- 
recht (Mühlen-, Back-, Wein- und Bierzwang); Nutzungsrecht der 
Grundholden an Wald, Weide und Wasser. Vererbung der Lehns- 
güter; Bewirtschaftung der Güter durch Meier (Meier, Kirchmeier, 
Klostermeier usw., abmeiern = Verjagung von Haus und Hof, 
Meierordnungen). König der oberste Lehnsherr (Königsrechte; 
Berg- und Salzwerke, Zölle usw.); Verleihung der Bann- und 
Zollrechte. Wiederholung an der Hand der Stichwörter. 
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III. 1. Ursachen der Entstehung, des Lehnswesens (1. Vertei- 
lung der Almende und Güter der Edellinge und Gefangenen; 2. Ver- 
armung der freien Bauern; 3. Einführung des Reiterheeres); 
Pflichten des Lehnsherrn; Pflichten des Lehnsmannes; Entstehung 
des Großgrundbesitzes (Domänen, Standesherren, Ritter- und 
Klostergüter). 2. Vorteile der Rodungen ubd Entwässerungen für 
den Bauer, für das Land und das Klima; Nutzen und Schaden 
des Waldes. 3. Lehen und Pacht; Zehnten und Steuern; Meier 
(Verwalter) und Pächter. 4. Einfluß des Lehnswesens auf den 
Wohlstand des Landes (Hebung bei Grundherrn, Senkung bei 
Grundholden); Einfluß des Lehnswesens auf die Wehrkraft des 
Landes (Zahl der Verteidiger klein, da die Grundholden nicht 
wehrpflichtig), allgemeine Wehrpflicht; Lehnsheer und stehendes 
Heer; Einnahmequelle der Fürsten damals und heute. 

6. Kaisertum und Papsttum. I. 1) Entstehung des König- 
tums bei den Franken; Krönung Karls d. Gr. usw.; 2) Wahl- 
königtum (Erbkönigtum nur vorübergehend — Karl d. Gr., Lud- 
wig der Fromme usw.; dann Mangel an Nationalbewußtsein bei 
starker Ausbildung des Stammesbewußtseins; Zerfall Deutsch- 
lands in Stammesherzogtümer; Aussterben der Königsgeschlechter). 
3) Kampf Heinrichs mit Fürsten, Ungarn und Slaven; Preis- 
geben des Einheitsstaates. 4) Fortsetzung der Bestrebungen 
Heinrichs I. durch Otto I.; Streben nach Schaffung des Einheits- 
staates als Ziel. 

II. 1) Lesen: Widukind v. Korvey: Wahl und Krönung. 2) Er- 
zählung: Dienst der Herzöge (Truchseß, Mundschenk, Marschall, 
Kämmerer); Absicht? (Stammesfürsten sollten nur als königliche 
Beamte angesehen werden!). 3) Erzählung und darstellende Lehr- 
form: Wollten die Herzöge königliche Beamte sein? Empörung 
und Besiegung der Herzöge. Werden die Herzöge nun auf die 
Dauer sich dem Könige unterordnen? Vergebung der Herzog- 
tümer an Verwandte und Bischöfe (letztere ohne Nachkommen, 
daher Herzogtümer nicht vererblich; keine feste Verbindung zwi- 
schen Volk und Herzog möglich!). 4) Erzählen: Bedrohung Deutsch- 
lands durch Slaven und Ungarn; Anschluß der Herzöge an Otto; 
Besiegung. 5) Darstellende Lehrform und Erzählung: Werden 
die Bischöfe auch als geistliche Fürsten immer dem Könige treu 
bleiben? Kaiserkrone, Kaiser als Lehnsherr des Papstes (Vor- 
schlags- und Bestätigungsrecht), Belehnung der Bischöfe mit Ring 
und Stab; Kaisertum als Schutzamt der Kirche (Mauren, Wenden, 
Sittenverderbnis). 6) Darstellende Lehrform: Folgen der Verbin- 
dung des Königtums mit dem Kaisertum (Verschwendung von 
Kraft und Blut in außerdeutschen Unternehmungen; Zugeständ- 
nisse an die Fürstenmacht, Gefährdung der nationalen Einheit; 
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Kampf mit dem Papsttum; neue Bahnen für den Handel durch 
Verbindung Deutschlands mit Italien). 

III. 1) Ottos Ziel? 2) Mittel. 3) Folgen. 4) Beiname, Vergleich 
mit Karl d. Gr. 

7. Luther. I. Wiederholung (Lehrgang III, 1., 2., 3.): 1) Wirt- 
schaftliche Lage der Kirche; Ursache des Niederganges, Mittel 
zur Abhilfe. 2) Bildung der Geistlichkeit, Schulen, Klöster; 
Leben der Geistlichkeit, Folgen; Überfluß an Geistlichen, Folgen; 
Streit zwischen Geistlichkeit und Stadtverwaltung, Mittel, Folgen. 
3) Entstehung der Sekten, Folgen (Glaubensgerichte). 4) Kritik, 
Folgen; Konzil zu Constanz, Ergebnis. 5) Streben nach Freiheit, 
Opposition. 6) Sinken des Ansehens des Papsttums; Kirchen- 
spaltung. 7) Mißbrauch mit Ablaß, Unterlassung der Aufklärung. 
8) Unzufriedenheit und Streben nach Reformen. 9) Ablaß unter 
Leo X., Ausführung durch Tetzel im Dienste des Erzbischofs 
von Mainz und Magdeburg; Mißbrauch. 

II. 1) Erzählen: Luthers Entwicklungsgang bis zum Eintritt 
ins Kloster (Sohn Bergmanns, lernt Sorgen und Leiden des 
Volkes kennen, Ausbildung zum Geistlichen und Lehrer durch 
Besuch hoher Schulen und der Universität; quälende Zweifel 
über Glauben an Gottes Güte und Gerechtigkeit gegenüber dem 
sündigen Menschen, Streben nach kirchlicher Frömmigkeit, er- 
schütternde Ereignisse in seinem Leben, Eintritt ins Kloster); 
ohne inneren Beruf zum Mönchsleben, Drang zum Forschen 
nach der Wahrheit und dem Glauben aus Überzeugung. 2) Lesen: 
Einige Aussprüche Luthers über sein Leben im Kloster: »Ich ging 
ins Kloster — tun. Mit großer Andacht — wäre. Ist je ein Mönch 
— sein." Tröstung durch Staupitz, Werke und Glaube (Recht- 
fertigung durch den Glauben); Bekanntschaft mit der Bibel. 3) Er- 
zählen: Lehrer in Wittenberg; Reise nach Rom. 4) Lesen: Luthers 
Aussprache über die Romreise. 5) Lesen: Aus dem Bericht 
des Mykonius nach Freytag Bilder II: Johannes Tetzel — gebeten 
haben. Lesen der Thesen 5, 6, 21, 27, 32, 35, 43, 50. 6) Er- 
zählen: Streit mit Tetzel und den Vertretern des Papstes in 
Wort und Schrift (Verwerfen der Autorität des Papstes und der 
Konzilien resp. der Tradition in Glaubenssachen, Berufung auf 
die Bibel); Bannbulle, Lossagung von der Kirche. 7) Erzählen: 
Reichstag in Worms; (Einberufung durch Karl V; dessen Stellung 
zur Reformation. Forderung des päpstlichen Gesandten, Forderung 
der Reichsstände. Freies Geleit zur Hin- und Rückreise; Luthers 
Mut [»wenngleich so viel Teufel" usw.], Empfang vom Volk; 
Luthers Verhör; Stimmung der Stände gegen die Mißbräuche in 
der Kirche in Übereinstimmung mit Luther, aber Nichtüberein- 
stimmung mit Luthers Angriffen der kirchlichen Lehre! Frage 
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bezüglich des Inhaltes seiner Schriften, Luthers Antwort) Wormser 
Edikt 8) Erzählen: Luther auf der Wartburg, Bibelübersetzung, 
Umgestaltung des Gottesdienstes (deutsche Predigt). 9) Begeisterung 
für Luther unter Fürsten, Städten und Bauern (Aufhebung des 
kirchlichen Besitzes, der Klöster, der drückenden Steuern; Ab- 
gaben und Frohnden an die Kirche und Klöster; kurze Erwähnung 
des Bauernkrieges, der in einer Lektion über den Bauernstand 
zur Behandlung kommt; Ritteraufstand unter Sickingen; Hütten); 
Ohnmacht des Kaisertums, Entscheidung bei den Fürsten. — 
Wiederholung an der Hand von Stichwörter. 

IIL 1) Äußere Ursachen zu Luthers Auftreten (Mißbrauch der 
Ablaßlehre); Verhalten Tetzels. 2) Innere Ursachen (Luthers 
Seelenkämpfe); Verhalten Luthers. 3) Unterstützung die Luther 
fand (1. Bildung und Leben der Geistlichen, deren Stellung im 
Bürgerstand; 2. Streitigkeiten innerhalb der Kirche; 3. Streben 
des Volkes; 4. Sinken des Ansehens des Papstes). 4) Ursache 
des Mißbrauches des Ablasses. 5) Luthers Erfolg. 6) Luther und 
Tetzel. 7) Verhalten des Papstes, des Kaisers, des Kurfürsten 
Friedrich von Sachsen. 8) Luthers Verhalten auf dem Reichs- 
tag in Worms (Bedingung der Unterwerfung). 9) Bedeutung der 
Bibelübersetzung; Luthers Einfluß auf die Volksbildung. 10) Ur- 
sache der Begeisterung für Luther bei Fürsten, Städten und 
Bauern. 11) Hindernis für die Ausbreitung der Reformation in 
Deutschland. 

8. Friedrichs d. Gr. Friedenstätigkeit. L Wiederholung; 
Wirkung des Krieges auf Ackerbau, Gewerbe, Handel usw. 

II. 1) Ungünstige Folgen des Krieges auf das Land nach 
Archenholtz; Lesen und Angabe des Inhaltes abschnittsweise durch 
die Schüler; 1) a. Handel und Gewerbe stocken, b. Verödung 
des Landes, Mangel an Menschen, (Folgen ? Weiber gingen hinter 
dem Pfluge oder dieser wurde gar nicht gebraucht, Verödung des 
Landes). 2) Friedrichs Fürsorge für den Bauernstand nach Erlaß 
an die kurmärkische Kammer; a. Behandlung der Bauern durch 
Beamte; Drohung seitens des Königs; b. Frondienste seither; 
Änderung durch Friedrich d. Gr. ; c. Verhalten der Beamten beim 
Todesfall eines Bauern bezüglich des Gutes; Anordnung des 
Königs; 3) Fürsorge des Königs für Handel und Gewerbe nach 
einer Verordnung von 1786; a. Tuchmacherei; b. Gerberei; 
c. Ziegelbrennerei. 4) Zusammenfassung von 1, 2 und 3 an der 
Hand der Stichwörter und Ergänzung durch Erzählung, a) Ver- 
hältnisse der Landwirtschaft und des Bauernstandes vor dem 
siebenjährigen Kriege; Folgen des Krieges für beide; Ursache 
der Verödung (Verwüstung, Mangel an Menschen, besonders an 
Männern; Hebung durch Verordnungen, Beweggründe und Folgen 

Scherer, Führer IV. 12 
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{Emporkommen des Bauernstandes — menschenwürdiges Dasein, 
bessere Pflege des Ackers, Hebung des Wohlstandes und der 
Steuerkraft, desgl. des Bürgerstandes usw.). 2) Darstellende. Lehr- 
form und Erzählung: 1) Was hatte der Bauer nötig, um seinen 
Acker zu pflegen? (Vieh, besonders Pferde; Saatkorn, Geld, Ar- 
beiter); Folgen des Krieges (Verbrauch an Menschen, Pferden, 
Geld usw.); Hilfe des Königs; Lieferung von Saatkorn, Militär- 
pferden, IBrlaß der Steuern, Geldunterstützungen, Ansiedler; 
Trockenlegung des Oderbruches usw.; Hebung des Obstbaues 
usw., der Viehzucht (Milchwirtschaft); Veiiiinderung der Ab- 
schaffung der Erbuntertänigkeit durch den Adel; Förderung des 
Handels durch Anlage von Kanälen; Zusammenfassung. 

IIL 1) Preußen und Friedrich d. Gr. als Diener des Staates. 
2) Friedrich d. Gr. und Ludwig XIV. (Alles für das Volk — alles 
für mich). 

9. DerBauernstand im 18. Jahrhundert L Wiederholung: 
Bauernkriege; Einfluß des dreißigjährigen Krieges auf den Bauern- 
stand; Zustände nach dem dreißigjährigen Krieg. 

II. 1) Zehntverordnung des Grafen zu Ysenburg-Meerholz aus 
dem Jahre 1753: ,Wir Carl Friedrich, Graf zu Ysenburg und 
Büdingen tun hiennit kund und zu wissen. Demnach Uns daran 
gelegen, daß die in Unserem Lande Uns zehendbare Früchte 
von allerhand Gattung mit behöriger Sorgfalt sowohl als durch- 
gehender Unpartheylichkeit eingesammelt werden : So haben Wir 
zu Erhaltung dieses Zwecks nachstehende Zehend-Ordnung von 
neuem abfassen lassen, und verordnen hiermit ernstlich, daß 
Unsere Dienere nicht nur, sondern auch jedes Orts Schultheißen, 
Schöffen, Zehender, Schützen und alle Untertanen nach der- 
selben sich richten und halten sollen, so lieb ihnen ist die Ver- 
meidung Unserer Ungnade und beygesetzter Strafe und zwar: 
yl) Sollen die Zehender so lang die Frucht oder zehendbare 
Gewächse einzusammlen sind, sich täglich in denen Feldern 
firüh und spat einfinden, und nicht gestatten, daß jemand Klecker- 
oder Gebund-weis von denen Früchten etwas heimtrage. Da- 
fem aber einer oder der andere aus Mangel des Brods die 
allgemeine Auszehndung nicht erwarten könnte; So hat er sich 
bey dem Zehnder zu melden, und in dessen Gegenwart so viel 
Garben als dermahlen nöthig, zu nehmen, welcher es sodann 
anzumerken, und hiemächst darauf zu zählen hat Würde aber 
einer oder der andere ohne des Zehenders Gegenwart einige 
Früchte aus dem Felde nehmen^ so soll derselbe in Drey Gul- 
den Strafe verfallen seyn. 2) Sollen die Zehender von jedem 
Hauffen allerhand Früchte Eine Garbe zum Zehenden nehmen, 
darbey aber auch auf die HaufFen Achtung geben, ob etwa 
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mehr als 10 Garben darin befindlich oder mit Vorteil gebun- 
den seyen, welches allenfalls Unserer Administrations- Kammer 
zur Bestrafung mit Einem Gulden sogleich von denen Zehen^- 
dern anzuzeigen ist. 3) Sollen sie nicht gestatten, daß die 
Schfitzen-Sichling eher gezogen werden, bis zuvorderst der Herr- 
schaftliche Zehend genommen worden. 4) Wann die Winter- 
Frucht geschnitten, gebunden und auf HauJfen gesetzet^ sollen 
die Zehender solche auszehenden, und von einem Äcker auf 
den andern, auch von Winter- zum Sommer-Korn, wie auch vom 
Winter- zum Sommer- Waizen zählen; Und wann solches ge- 
sehen, so soll 5) Ein jedes Dorf aus seiner Gemarkung an der 
Reihe den Zehenden in die Herrschaftliche Scheuer liefern, ehe 
er seine eigene Frucht heimführet, bey Strafe der höchsten Bufi. 
Und daf^ne 6) Einer oder der andere hierwider handeln würde, 
so soll derselbe von den Zehender angezeigt und zu gebührender 
Strafe gezogen werden. 7) Soll Niemand vor der Sonnen Auf- 
oder nach deren Niedergang einige Frucht im Felde aufladen tmd 
heimführen bey vorbemeldeter Strafe. 8) Sollen keine einzelne 
Zehend- Schaab und Garben an die Wege oder Pforten der 
Dörfer hingelegt, sondern täglich durch benöthigte Leute in die 
Herrschaftliche Höfe geliefert, und denen Hofleuten, woher sie 
kommen, gemeldet werden, bei Vermeidung Eines Gulden Strafe. 
9) Bey nassen oder Regen- Wetter sollen die Zehender die hin 
und wider einzeln liegende Zehehnd- Garben zusammentragen, 
nach der Ordnung legen und trucknen, sodann solche ungesäumt 
einführen lassen. Und da 10) Der Zehender hieran nachlässig 
wäre, mithin der Zehende verfaulete, so soll er solchen Schaden 
ersetzen. 11) Weilen dnige Zeiger wahrgenommen worden, daO 
es mit Ausrichtuiig des Taback-Zehenden Geldes sehr unordent- 
lich hergegangen; Als sollen die beeidigte Zehnder, nachdeme 
die Erkenntniß des Preises geschehen. Niemanden den Taback 
von denen Äckern folgen lassen, bis er das erkannte Quantum 
baar bezahlt, und darüber Quittung von dem Herrschaftlidien 
Einehmer vorzeigen wird. 12) Sommer- und Wintersamen, Grund- 
Beeren und das auf die Braach-Aecker gepflanzte Kraut, wie auch 
wo Aecker mit Bohnen bestecket sind, die sollen alle mit Ruthen 
ausgezehndet, und abgestecket werden. Worauf alsdann 13) Alle 
solcherley Gattung Früchte ohngesäumt Gnädigster Herrschaft zu 
Nutzen gebracht und heimgeführet werden sollen bey Strafe der 
Frevel -Büß. 14) Sollen Schultheißen, Schöffen, Zehnder und 
Schützen fleißig darauf Acht geben, daß so lange noch Frucht 
auf denen Aeckem stehet, gar kein Vieh, auch keines so denen 
Zehendem selbst angehöret, auf solche getrieben werde. Und 
da 15) Einige hierwider handeln würden, sollen die Zehender 
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befugt seyn, solche zu pfänden, und sich zehen Albus Pfand- 
Geld reichen zu lassen, und die Übertreter noch über dieses 
zur Rüge anzeigen. 16) Kein Zehender soll seine Frucht selbst 
auszehenden, sondern solches durch seine Mit-Gesellen pflicht- 
mäßig, oder wo nur einer in einem Dorf wäre, durch dasigen 
Schultheißen oder Gerichts-Schöffen verrichten lassen. 17) Sollen 
die Zehender das Aehren-Lesen nicht gestatten, so lange die Frucht 
und der Zehende noch auf den Aecker lieget. 18) Soller die 
Zehender nebst denen Schützen zur Erndte-Zeit genaue Aufsicht 
haben, daß keine ungewöhnliche Wege durch die Früchte ge- 
macht werden, und da sie einen oder den andern dawider hand- 
lend ertappen würden, sollen sie ihn pfänden und darbenebenst 
zur Bestrafung anzeigen. 19) Wann die vollkommene Einemdtung 
geschehen, soll ein jeder Zehender seine Zehend-Specification 
benebst der Ruthen-Zahl von dem kleinen Zehenden bey Unserer 
Administrations-Cammer ohngesäumt eingeben. 20) Alle Wiesen 
und Gärten, so zu Aecker gemachet werden, fallen in den Herr- 
schaftlichen Zehenden. 21) Die Kartoffel werden mit der Ruthe 
gezehntet, doch dergestalt, daß die Eigentümer, solche zuvorderst 
groß und klein sorgfältig ausmachen, und an der Reihe wie die 
Früchte, heimfahren, ehe sie ihre eigene ausmachen. Wer vor- 
setzlicher Weise etwas zur Ungebühr stecken lasset, soll deshalb 
nach Befindung der Umstände gestrafet werden. Endlich und 
zum Beschluß behalten Wir Uns und Unsern Erben vor, diese 
Zehend-Ordnung über kurz oder lang zu ändern, und nach Be- 
findung der Umstände das Dienliche anders zu verordnen. Damit 
aber indessen Niemand mit der Unwissenheit sich zu entschul- 
digen Ursache finde, so ist diese Zehend-Ordnung nicht nur zum 
öffentlichen Druck zu bringen, sondern es sollen auch jedes Orts 
Schultheißen und Schöffen Dieselbe alle Jahre vor der Erndte 
in jeder Gemeinde öffentlich vorlesen. Urkundlich Unserer eigen- 
händigen Unterschrift und beygedruckten Gräflichen Secret^ 
Insiegels. 

Gegeben Meerholz den 28. Junii 1753. 

Karl Friedrich, 
G. z. Y. u. B. 
Plan; Zusammenfassung der Hauptpunkte an der Hand der Stich- 
worte: 1) Personen; 2) Aufgabe der Zehender, Verhalten der 
Bauern, Strafe; 3) Der Zehnte, Aufsicht; Schützensichling ; 
4) Ansammeln der Getreidezehnten, Verbringen in die Zehnt- 
scheuer, Aufsicht; 5) Verhalten bei Regenwetter. 6) Tabakzehnte; 
Zehnten vom Sommer- und Wintersamen, von Grundbeeren, Kar- 
toffeln, Kraut und Bohnen; 7) Aufsicht, Vieh, Ährenlesen, 
Wege, Bericht. 8) Vorbehalt. 
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III. 1) Ursache der Bauernaufstände. Vergleich mit den jetzigen 
Verhältnissen. Bestreben Friedrich d. Gr. hinsichtlich der Lage 
des Bauernstandes. 2) Verhalten des Adels und der Fürsten; 
3) Verhalten der Bauern (Roheit, Grausamkeit, Zerstörungswut, 
Zuchtlosigkeit). 

10. Die Königin Luise von Preußen. (Mädchenklasse I; 
8. Schuljahr.) I. Wiederholung: Kriegserklärung der Franzosen an 
Österreich, Bündnis des letzteren mit Preußen (1792), Rückzug der 
Verbündeten, Sammlung in Frankfurt a. M., Preußens Friede mit 
Frankreich (1795); Napoleons Krieg mit Österreich, Friede zu 
Luneville (1801); Aufhebung der kirchlichen Staaten und der 
Kleinstaaten (Standesherrschaften); Krieg Napoleons mit Öster- 
reich und Rußland (Schlacht bei Austerlitz) und England, Hannover 
Preußen aufgedrängt, um Neutralität desselben zu sichern; Rhein* 
bund (1806) und Auflösung des Deutschen Reiches; Hannover 
kommt wieder an England, Krieg zwischen Napoleon und Preußen ; 
Preußens Bündnis mit Rußland. 

11. 1) Erzählung: 1) Kronprinz Friedrich Wilhelm von Preußen 
trifft (1792) in Frankfurt a. M. mit Prinzessin Luise von Meck- 
lenburg-Strelitz (Aufenthalt bei der Großmutter in Darmstadt, 
Flucht vor den Franzosen nach Frankfurt) zusammen, Vermäh- 
lung. 2) Verschwenderisches Leben am königlichen Hof in Berlin; 
schlimmer Einfluß aufs Staatswesen (Schulden, Zölle, Steuern) 
und bürgerliche Leben (Wirtshausleben, Bälle, Schauspiele); 
traurige Lage der Bauern (Leibeigenschaft, Abgaben); Mißfallen 
des Kronprinzen an diesem Leben; zurückgezogenes und spar- 
sames Leben, Verkehr mit den Landleuten, zwei Söhne 0797 
Wilhelm geboren). 3) Zustand des preußischen Heeres (gewor- 
bene Soldaten, Handgeld; alte Generäle; veraltete Waffen, ver- 
altete Kriegsführung; Mangel an Geld, Sparsamkeit Friedrich 
Wilhelms IIL in der Heeresverwaltung); Zustand des französischen 
Heeres (Napoleon und seine Generäle geborene Soldaten, neue 
Waffen und neue Kriegsführung). 4) Ausbruch des Krieges; Bund 
zwischen Friedrich Wilhelm III. und Kaiser Alexander von Ruß- 
land, Schwur am Sarge Friedrich d. Gr. im Beisein der Königin 
Luise; Jena-Auerstädt (1806); Übergabe der Festungen mit Aus- 
nahme von Graudenz, Kolberg und Danzig; Napoleons Einzug in 
Berlin; Flucht der Königsfamilie nach Königsberg; Fortsetzung 
des Krieges und Festhalten am Bündnis mit Rußland auf Ver- 
anlassung der Königin; Zorn Napoleons gegen die Königin, Be- 
leidigungen in Zeitungen. 2) Vorlesen oder Lesen durch Schüle- 
rinnen aus dem Tagebuch der Königin: »Wer nie sein Brot mit 
Tränen aß usw.^; Rede der Königin zu ihren Söhnen: „Ihr sehet 
mich in Tränen usw.^ 3) Erzählung: Erkrankung, Genesung; Vor- 
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rucken Napoleons, Flucht der Königin mit Kindern von Königs- 
berg nach Memel über die kurische Nehrung; Unwetter und Er* 
krankung: »Ich will lieber in die Hände Gottes als wie in die Hände 
dieses Menschen fallen^» 4) Lesen: Brief an die Zarin Mutter: „Es 
gibt Perioden im Leben, die gemacht sind, um den Mut zu prüfen; 
aber er fehlt uns nicht, da wir einen so edelmütigen Freund wie 
Ihren Sohn haben; unsere ganze Hoffoung ruht auf ihm.^ 5) Er* 
zählen: Vorrücken der Napoleonischen Truppen (Bayern, Württem- 
bergerusw.) in Schlesien; plündern, brandschatzen und verwüsten! 
Schlacht bei Pr. Eylau — unentschieden; Napoleons Anerbieten 
des Friedens mit Preußen, Rückgabe aller Länder auch der pol- 
' nischen, Trennung von Rußland. Bitte der Königin Luise an den 
König, der Waffenbrüderschaft mit Rußland treu zu bleiben; Ab- 
weisung des Antrags. Festes Vertrauen der Königin und des 
Königs auf den Kaiser von Rußland; »die edle Freundschaft des 
Kaisers ist unser einziger Trost und unsere einzige Hoffnung^ 
schrieb die Königin Luise an die Zarin. Erkrankung der beiden 
ältesten Söhne; König Wilhelm III. sehr schwankend und unent- 
schlossen; fortwährender Verlust neuer Festungen, Besuch des 
Zaren in Memel; »unser guter Engel» dieser treue Kaiser!^ rief 
Königin Luise. Wohltun und Milderung des Elends in Königs- 
berg durch Königin Luise; Menschenliebe und Gottvertrauen. 
Klage in einem Brief an den Vater über Treulosigkeit, Feigheit 
und Verrat verschiedener Festungskommandanten (Küstrin u. a.), 
welche ohne Verteidigung dem Feinde sich übergaben; Freude 
über die Haltung von Danzig, Graudenz und Kolberg. Kummer 
über den Fall von Danzig, durch die Zögerung der Russen im 
Marsch nach Danzig; Schwanken in dem Glauben an der russi- 
schen Hilfe. Rückzug der Russen, Schlacht bei Friedland. 
6) Lesen: »Glaube an uns, denn wir glauben an Gott und die 
Tugend; in ihr lebt und fühlt der edle Mensch, und so erhält er 
sich Friede in seiner Brust, wenn des Schicksals Stürme über 
ihm krachen, wenn Königreiche untergehen, wenn das Laster 
siegt. ^ (Brief der Königin an ihren Bruder). »Zwei Trostgründe 
habe ich, die mich über alles erheben: der erste ist der Gedanke, 
wir sind kein Spiel des Schicksals, sondern wir stehen in Gottes 
Hand und die Vorsehung leitet uns; der zweite, wir gehen mit 
Ehren unter . . . Gott wird mir helfen, den trüben Augenblick 
zu bestehen, wo ich über die Grenze meines Reiches muß; da 
wird es Kraft erfordern, aber ich hefte meinen Blick gen Himmel, 
von da alles Gute und Böse kommt, und mein fester Glaube ist, 
er schickt nicht mehr, als wir tragen können^ (Brief der Königin 
an ihren Vater). 7) Erzählung: Die Verhältnisse werden immer 
schlimmer; Napoleon will Preußen vernichten und nähert sich 
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deshalb Rußland. Königin Luise ist der Verzweiflung nahe; sie 
vertraut aber immer noch auf den Zar und glaubt nur an die 
Schuld des russischen Heerführers. Waffenstillstand zwischen 
Rußland und Frankreich; rücksichtslose Behandlung des Königs 
von selten Napoleons. (Besuch des Kaisers Alexander von Ruß- 
land und des Königs von Preußen, Einladung des Kaisers Alexander 
zur Tafel von Napoleon; A. N. über den Türen seines Zeltes.) 
Königin Luise in Tilsit auf Befehl des Königs, nicht auf Napoleons 
Einladung; »das ist das schmerzhafteste Opfer, was ich meinem 
Volke bringe, und nur die Hoihiung, diesem dadurch nützlich zu 
sein, kann mich dazu bringen.^ Begegnung mit Napoleon in 
Tilsit; Aussprache über die Friedensbediqgungen und Fürsprache 
der Königin Luise für die Erhaftnng Preußens. Napoleons Frage: 
Wie konnten Sie mit mir Krieg anfangen? „Majestät, der Ruhm 
Friedrich d. Gr. ertaubte es, uns über unsere Kräfte zu täuschen^. 
Napoleon am folgenden Tage zum König: »Es liegt in meinem 
System, Preußen zu demütigen; ich will, daß es nicht mehr eine 
Macht in der politischen Wage Europas sei.^ 8) Erzählung: 
Verlust aller Provinzen westlich der Elbe; Besetzung Preußens 
durch französische Truppen bis Kriegskosten bezahlt, deren Höhe 
Napoleon bestimmen konnte; er setzte sie auf 150 Millionen; 
40000 Mann französische Truppen einkleiden, bewaffnen und er- 
nähren l Königin Luise verlor das Vertrauen auf den Zar. ^^Nichts 
in der Welt hat mich so erschüttert, als gute Menschen unter- 
gehen sehen, Hoffnungen aufgeben zu müssen, die auf Tugend 
gebaut waren. ^ Alexanders Treulosigkeit, nahm preußisches 
Gebiet von Napoleon an. „Wir sind mordisch frei geblieben; 
das wird uns Segen bringen!^ Größte Einschränkung des könig- 
lichen Haushaltes; Königin dankte einer Tante für geschenkte 
Hemden; „um glücklich und zufrieden zu sein in seinem Inneren, 
bedarf man nicht viel des Äußeren^, sprach sie. Silberzeug und 
Diamanten des Königs und der Königin mußten verkauft werden, 
um Kriegssteuer zu bezahlen. 9) Erzählung und Lesen: Krieg 
zwischen Frankreich und Österreich; Gärung in Deutschland 
(Schill u. a. machten unglückliche Erhebungsversuche gegen fran- 
zösische Truppen). Österreich unterliegt ; Hoffnungen auf Preußens 
Befreiung sinken. Erkenntnis der Königin Luise : »Wir sind ein- 
geschlafen auf den Lorbeeren Friedrichs d. Gr., welcher, der 
Herr seines Jahrhunderts, eine neue Zeit schuf; wir sind mit 
derselben nicht fortgeschritten, deshalb überflügelt sie uns.^ Brief 
an ihren Vater: Napoleon, schrieb sie, ist „offenbar ein Werk- 
zeug in des Allmächtigen Hand, um das Alte, welches kein Leben 
mehr hat, das aber mit den Außendingen fest verwachsen ist, zu 
begraben. Aber es kann nur gut werden in der Welt durch den 
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Guten; deshalb glaube ich auch nicht, daß der Kaiser Napoleon 
fest und sicher auf seinem, jetzt freilich glänzenden Thron ist.^ 
Die vielen Sorgen und der große Kummer, die Furcht, daß nach 
Österreichs Niederlage Napoleon auch wieder Preußen bedrängen 
und noch den Rest nehmen, warf Königin Luise aufs Kranken- 
bett; Rückkehr der Königsfamilie nach Berlin; Freude der Königin 
darüber. Napoleon fordert die Bezahlung der rückständigen Kriegs- 
schuld (98 Millionen Franks). Brief der Königin an Napoleon, 
ohne Wirkung, Napoleon fordert Schlesien. Reise der Königin 
zu ihrem Vater, Großherzog von Mecklenburg-Strelitz, Erkrankung 
und Tod. (1810). — Wiederholung an der Hand der Stichwörter. 
III. 1) Leben der kronprinzlichen Familie im Vergleich mit 
dem Leben am Königshof; Sparsamkeit — Verschwendung. 

2) Folgen des verschwenderischen Lebens am Hofe: Schulden, 
Druck der Bauern; kein Geld fürs Heerwesen; verschwende- 
risches Leben im Bürgerstand; Unzufriedenheit im Bauernstand. 

3) Folgen für den Krieg; Niederlage. 4) Verhalten der Königin 
zum König: Aufmunterung; Verhalten zu ihren Söhnen: Mah- 
nung an ihre zukünftigen Aufgaben; Verhalten zum russischen 
Kaiser: Vertrauen; Verhalten zu Gott: Vertrauen. 5) Schwur 
der Treue zwischen Friedrich Wilhelm III. von Preußen und 
Alexander I. von Rußland; Napoleons Anerbieten an Preußen 
nach der Schlacht bei Preuß. Eylau, Abweisung durch Friedrich 
Wilhelm in. auf Veranlassung der Königin; Verhalten des Kaisers 
Alexander nach der Schlacht bei Friedland. 6) Gottvertrauen der 
Königin. (Verlaßt Euch auf den Herrn und nicht auf Menschen); 
Selbsterkenntnis; Vertrauen auf das Gute und dessen Sieg. 
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IL Bücherei. 

* Für Lehrerbibliotheken. 
** Für Kreislehrerbibliotheken. 

1. Theorie. 

1. *H. ROSENBURG, Methodik des Geschichtsunter- 
richts. 150 S., geb. 2.25 M.; Breslau, F. Hirt; Einleitung, Zweck 
und Wert des Geschichtsunterrichts, Auswahl des LehrstofiPis, An- 
ordnung und unterrichtliche Behandlung, Geschichte der Methodik; 
übersichtliche Zusammenstellung der Ansichten über die Methodik 
des Geschichtsunterrichts und der geschichtlichen Entwicklung 
derselben. 

2. *AUG. TECKLENBURG, Geschichtsunterricht. 100 S., 
1.40 M.; Leipzig, Teubner; eingehende Darstellung der Methodik 
des Geschichtsunterrichts nach den heutigen Forderungen der Ge- 
schichtswissenschaft und Didaktik, vom Boden einer einheitlichen 
Geschichtsauffassung bearbeitet; mit übersichtlicher Darstellung 
der geschichtlichen Entwicklung der Methodik des Geschichts- 
unterrichts; Verzeichnis von Schriften und Hilfsmitteln. 

3. *G. RUSCH, Methodik des Unterrichts in der Ge- 
schichte. 90 S., 1.60 M.; Wien, Pichlers W. u. S.; leichtfaß- 
liche und zusammenfassende Darstellung der herrschenden An- 
sichten über die Methodik des geschichtlichen Unterrichts mit 
besonderer Berücksichtigung österreichischer Verhältnisse. 

4. *F. KRIGER, Der Geschichtsunterricht in Volks-, Bürger- 
ünd Fortbildungsschulen. 160 S.; Nürnberg, Korn; obwohl 1876 
erschienen und die neueren Ansichten daher nicht berücksich- 
tigend, doch wertvoll durch einzelne Betrachtungen über den 
Geschichtsunterricht. Später (1886) schrieb Kriger eine »Me- 
thodik des Geschichtsunterrichts in Volksschulen'^, in welcher 
Schrift dieselben Gedanken kürzer gefaßt zur Darstellung kommen, 
dagegen die Verteilung des Stoffs auf die einzelnen Klassen der 
Volksschule mehr Berechtigung findet. 
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5. **W. HERING, Die Mittelschallehrer- und Rektorats- 
prfifung; ein Ratgeber für die, auf Ablegang dieser Prüfungen 
hinzielende Fortbildung des Lehrers; Geschichte a) Mittalschnl- 
lehrerprüfung, 91 S., 0.80 M.; b) Rektoratsprüfung, 80 S., 0.80 M.; 
Breslau, Ferd. Hirt; gibt Ratschläge und Richtlinien für die Aus- 
wahl und Bearbeitung des Prüfungsstofifes in wissenschaftlicher 
und methodischer Hinsicht, auch eine Skizze vom Stofif und 
Literatur zum Studium. 

6. *G. SIEBER, Geschichte (Der Unterricht in den Realien, 
IL Teil). 80 S., 0.75 M.; Breslau, Ferd. Hirt; Darstellung der 
allgemein anerkannten Forderungen an den Geschichtsunterricht 
und Erörterung aller dabei in Betracht kommenden Fragen mit 
Lehrproben und Stoffverteilungsplanen. 

7. **Dr. ROSSBACH, Der Geschichtsunterricht in mitt- 
leren Schulen. 32 S., 0.60 M.; Berlin, Gerdes u. Hödel; zusammen- 
fassende Darstellung der heutigen Anforderungen an den Ge- 
schichtsunterricht. 

8. **A. TECKLENBURG, Die organische Eingliederung 
der Heimat- und Stammesgeschichte in die Reichsgeschichte. 
93 S., 1 M.; Hannover, C. Meyer (G. Prior); eine methodische 
Anweisung mit Stoffverteilungsplan und Unterrichtsbeispielen. 

9. **H. WEIGAND, Der Geschichtsunterricht nach den 
Forderungen der Gegenwart; I. Teil. 63 S., 0.75 M.; Hannover, 
C. Meyer (G. Prior); methodische Anweisung und Erörterungen 
im Anschluß an die deutsche Geschichte von Weigand und 
Tecklenburg. 

10. **FR. GÜNTHER, Die Bedeutung der Ortsnamen 
für die Kulturgeschichte. 15 S., 0.40 M.; Bielefeld, A. Hel- 
mich (H. Anders); Erörterungen von Beispielen. 

11. **SCHEIBLHUBER, Lehrer, Beiträge zur Reform 
des Geschichtsunterrichts. 308 S., 3.50 M.; Straubing, 
Attenkofer; eingehende Erörterung der Auswahl, Gliederung 
und Darstellung des geschichtlichen Lesestoffes mit praktischen 
Beispielen. 

12. **Dr. FR. NEUBAUER, Der Unterricht in der Ge- 
schichte. 23 S., 0.50 M. ; Halle a. d. S., Waisenhaus ; Erörterungen 
über Auswahl und Bearbeitung des Lehrstoffs für höhere Lehr- 
anstalten. 

13. «'«'GÜNTHÜER, Vorschläge zu einer zeitgemäßen 
Gestaltung des Geschichtsunterrichts. 40 S., 0.80 M.; 
Wiesbaden, Behrend; Einleitung; der zu behandelnde Unterrichts- 
stoff; die anzuwendende Unterrichtsform. 
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14. **A. RICHTER, Die Kulturgeschichte in der Volks- 
schule. 80 S., 1.00 M.; Sachsa, Haacke; über die Notwendig- 
keit und Möglichkeit der Berücksichtigung der Kulturgeschichte 
in der Volksschule; die Grenzen zwischen politischer und kul- 
tureller Geschichte und die Verbindung derselben; Vorkurse des 
Geschichtsunterrichts; Sagenkursus; eigentlicher Geschichtsunter- 
richt; außerdeutsche Geschichte; Einführung in die Entwicklung 
des kulturgeschichtlichen Unterrichts an der Hand der betreffenden 
Schriften. 

15. **J. BENGEL, Geschichte der Methodik des kultur- 
geschichtlichen Unterrichts. 74 S., 1.00 M.; Sachsa, Haacke; 
Darstellung der Entwicklung des kulturgeschichtlichen Unterrichts 
an der Hand der betreffenden Schriften. 

16. **H. RICHTER, Quellen im Geschichtsunterricht. 
Leipzig, Hesse. 

17. **A. RÜDE, Quellen im Geschichtsunterricht mit 
besonderer Berücksichtigung der Kulturgeschichte. 24 S., 0.60 M.; 
Wiesbaden, E. Behrend. 

18. **SCHILLING, Quellenlektüre im Geschichtsunter- 
richt. Berlin, Weidmann. 

19. **SCHILLING, Über die Grundsätze der Auswahl, 
Anordnung und Behandlung des Lehrstoffs für den Ge- 
schichtsunterricht. 34 S., 0.50 M.; Leipzig, J. Klinkhardt; 
ein Vortrag. 

20. **J. BENGEL, Quellenbenutzung beim Geschichts- 
unterricht. 96. S., 1.00 M.; Sachsa, Haacke; eingehende Dar- 
stellung der Ansichten über die Benutzung von Quellen beim 
Geschichtsunterricht von den ältesten Zeiten bis zur Gegenwart. 

21. **A.BÄR, Seminarlehrer, Über die Staats- und Gesell- 
schaftskunde als Teil des Geschichtsunterrichts: 64 S., 1.20 M.; 
Gotha, Thienemann; Gegenstand und Aufgabe des Geschichts- 
unterrichts, Lösung der Aufgabe, Unterrichtsbeispiele; Literatur 
für die Staats- und Gesellschaftskunde in der Schule. 

22. **R. PRITSCHE, Die Verwertung der Bürgerkunde 
im Geschichtsunterricht der Volksschule. 38 S.; 0.50 M«; 
Langensalza, H. Beyer u. S.; eingehende Erörterungen mit An- 
gabe des Stoffes. 

23. **A. PATüSCHKA, Volkswirtschaft und Schule. 
74 S., 1.00 M.; Sachsa, Haacke; allgemeine Betrachtungen über 
die Notwendigkeit und Möglichkeit volkswirtschaftlicher Be- 
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lehrungen; Betonung der ethisch-politischen Seite der Volkswirt- 
schaftslehre; Methodisches; Stoffauswahl; Literatur. 

24. **L. MITTENZWEY, Gesetzeskunde in Verbindung 
mit der Volkswirtschaftslehre als Unterrichtsdisziplin. 
06 S., 1.00 M«; Sachsa, Haacke; theoretische Erörterungen über 
Notwendigkeit, Unterricht u. dgl.; Auswahl, Anordnung und Be- 
arbeitung des Lehrstoffs; Lehrgang mit Ausführungen im ein- 
zelnen. 

25. **F. W. DÖRPFELD, Die Gesellschaftskunde, eine 
notwendige Ergänzung des Geschichtsunterrichts. 40 S., 0.50 M. ; 
Gütersloh, Bertelsmann; Erörterungen über die Einordnung der 
wichtigsten Lehren der Volkswirtschaftslehre in den Religions-, 
Geschichts- und Geographieunterricht. 

2. Praxis. 

Handbücher. 

1. *A. TECKLENBURG, Der erste selbständige Ge- 
schichtsunterricht auf heimatlicher Grundlage in Theorie 
und Praxis. 381 S., 3.50 M.; Hannover, C. Meyer (G. Prior); 
typisch dargestellt in ausgeführten Lektionen und in Lektions- 
entwürfen. 

2. *H. WEIGAND, Der Geschichtsunterricht nach den 
Forderungen der Gegenwart, IL Teil. 484 S., 4 M.; Han- 
nover, C. Meyer (G. Prior), ein methodisches Handbuch zur 
ji^Deutschen Geschichte* von WEIGAND und TECKLENBURG; 
gibt Richtlinien und Stoff zur Darbietung, Verarbeitung und Ver- 
tiefung des geschichtlichen Lehrstoffs. Hierzu gleichsam als 
Textbuch: WEIGAND u. TECKLENBURG, DeutscheGeschichte. 
208 S«, geb. 1.20 M.; Hannover, C. Meyer. 

3. **Dr. E. SPIELMANN, Der Geschichtsunterricht. 
L Teil (Mittelstufe von Volks- und Mittelschulen und Unter- 
klassen höherer Lehranstalten): „Die Hohenzollem von Kaiser 
Wilhelm bis zum Großen Kurfürsten"; 342 S., 2.80 M. II. Teil 
(Oberstufe der Volks- und Mittelschulen und Mittelklassen höherer 
Lehranstalten): ^»Deutsche Geschichte von der ältesten Zeit bis 
zum Ende des Großen Krieges* ; 529 S., 4.50 M. IIL Teil (wie 
vorhin). „Preußisch-deutsche Geschichte vom Ende des Großen 
Krieges bis zum Beginne des zwanzigsten Jahrhunderts.' 658 S., 
6.00 M.; Halle, H. Gesenius; in ausgeführten Lektionen für die 
Hand des Lehrers bearbeitet; im I. Teil der rückwärtsschreitende 
Lehrgang ausgeführt; monographische Betrachtungsweise; die 
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kulturellen, politischen, wirtschaftlichen und sozialen Faktoren 
sind gleichmäßig berücksichtigt. 

4. *TH. FRANKE, Praktisches Lehrbuch der deutschen 
Geschichte; I. Teil: Urzeit und Mittelalter; 362 S., 3.20, geb. 
3.80 M.; II. Teil: 512 S.; 4.80, geb. 5.40 M.; Leipzig, E. Wunder- 
lich; anschaulich-ausführliche Zeit- und Lebensbilder; methodische 
Gliederung des Stoffs (Darbietung und Besprechung); Darbietung 
des kulturellen und politischen Lehrstoffs durch Erzählung, mit 
Einfügung von Quellenbruchstücken; Einflechten der wichtigsten 
Sagen in den Lehrstoff (Darbietung); Besprechung durch Ver-* 
tiefung, Vergleichung, Beurteilung, Zusammenfassung, Anwendung, 
Übersichten und Rückblicke; Aufnahme des Lehrstoffs aus der 
Bürgerkunde in die Besprechung; sehr viel Stoff, besonders aus 
der politischen Geschichte. 

5. *E. KORNRUMPF, Methodisches Handbuch für den 
deutschen Geschichtsunterricht in der Volksschule; 
I. Teil: Deutsche Geschichte bis zum Ausgang des Mittelalters; 
358 S., geb. 5.00 M.; IL Teil: Reformation und dreißigjähriger 
Krieg; 273 S., geb. 4.50 M.; III. Teil: Zeitalter Friedrichs d. Gr.; 
französische Revolution und Befreiungskriege; 523 S., geb. 7.00 M.; 
Leipzig, Brandstetter; anschaulich - ausführliche Darbietung und 
Bearbeitung des Lehrstoffs im allgemeinen nach den von der 
Herbart-Zillerschen Pädagogik gegebenen Richtlinien mit Abwei- 
chungen im einzelnen; Berücksichtigung der kulturellen neben 
starker Betonung der politischen Geschichte; Einflechten von 
Quellenstücken in die Darbietung durch Erzählung; Betonung des 
sittlichen Zwecks des Geschichtsunterrichts bei der Vertiefung 
und Verknüpfung, streng evangelisch; sehr viel Stoff, besonders 
politischen Inhaltes, sehr ausgedehnte Behandlung des letzteren» 
mäßige Betonung der wirtschaftlichen Verhältnisse. 

6. *A. GL. SCHEIBLHUBER, Präparationen für den Ge- 
schichtsunterricht in Volksschulen. 204 S., 2.50 M.; Nürn- 
berg, Fr. Korn; 81 ausführliche Lehrproben, Einzelbilder, Dar- 
bietung des Stoffs in anschaulicher Erzählung oder Anschluß an 
Bilder (darstellende Lehrform), Behandlung nach den Formal- 
stufen, Berücksichtigung des Lehrplans für bayrische Schulen, 
mäßige Berücksichtigung der kulturellen neben der politischen 
Geschichte. 

7. *A. GL. SCHEIBLHUBER, Deutsche Geschichte. L Das 
Mittelalter. 226 S., 2.50 M.; Nürnberg, Fr. Korn; sehr aus» 
führliche Darstellungen einzelner Bilder nach Quellen und Form 
der Erzählung. 
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8. *R. PRITSCHE, Bausteine für den Geschichtsunter- 
richt in der evangelischen Landschule. I. Mittelstufe. 136 S., 
2.10 M.; Altenburg, Pierer; Gliederung des Stoffs in kleine 
methodische Einheiten, anschaulich-ausführliche Darstellung unter 
Benutzung des Bildes (darstellende Lehrform), Hervorhebung des 
inneren Zusammenhangs, Anwendung der formalen Stufen; mäßige 
Berücksichtigung der kulturellen neben starker Betonung der 
politischen Geschichte. 

9. **Dr. STAUDE, Schuh-at, und Dn GÖPPERT, Seminar- 
Oberlehrer, Präparationen zur Deutschen Geschichte. 
Dresden, Bleyl u. Kämmerer. L Thüringer Sagen; 247 S., 
3.20 M. IL Von Arnim bis Otto I; 147 S., 2.40 M. lü. Von 
Heinrich IV. bis Rudolf von Habsburg; 237 S., 3.70 M. IV. Von 
Luther bis zum 30jährigen Krieg; 294 S., 4.00 M. V. Vom 
Großen Kurfürsten bis zur Gegenwart; 206 S., 3.70 M. Durch- 
arbeitung des Stoffes nach den Pormalstufen; der Stoff selbst 
wird nicht geboten, sondern nur die methodische Bearbeitung 
angegeben; in der Auswahl des Stoffes sind die Verfasser der 
üblichen Praxis gefolgt (Vorwiegen der politischen Geschichte); 
Begründung der Geschichte auf die Volkssage und Erarbeitung 
des Stoffes aus quellenmäßigen Darbietungen. 

10. **R. PRITSCHE, Lehrer, Die deutsche Geschichte 
in der Volksschule. L 224 S., 3.50 M.; II. 336 S., 5.40 M.; 
Altenburg, Pierer; Präparationen imd Entwürfe nach den Pormid- 
stufen, einmalige, stufenweise Behandlung des Stoffes (Höhen- 
punkte), Verwertung der Quellenstoffe und historischen Ge- 
dichte usw. 

11. ^''^A. BÄR, Methodisches Handbuch der deutschen 
Geschichte; Gotha, E. F. Thienemann. L Bd.: Die deutsche 
Urzeit; 223 S., 2.80 M.; IL Bd.: Völkerwanderung und Franken- 
reich; 269 S., 3.50 M.; Geschichte der deutschen Kultur im 
Rahmen der Weltgeschichte; Darstellung des allmählichen Auf- 
baues derselben nach ihren wichtigsten Elementen und Stufen, 
der Beziehungen der Kultur zum Staate, Würdigung der Kultur- 
aufgaben und Einrichtungen des Staates, Hervorhebung der Stoffe 
und Beziehungen in den Stoffen, welche mit dem Leben der 
Gegenwart in Zusammenhang stehen, Hinweise auf die Be- 
ziehungen zur Heimatsgeschichte. 

12. **C. HOFFMANN, Handbuch für den Geschichts- 
unterricht in preußischen Volksschulen. 500 S., 5.60 M.; Langen- 
salza, H. Beyer u. S.; bietet lebendige, einfache und scharf ge- 
gliederte Erzählungen, mit dem betreffenden Stoff in Beziehung 
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stehende Gedichte und am Schlüsse Erläuterungen und Merk- 
stoffe zusammengestellt. 

13. **A. BÄR, Wirtschaftsgeschichte und Wirtschafts- 
lehre in der Schule. 188 S., 3.00 M.; Gotha, Thienemann; 
Stoffe und Betrachtungen zur Ergänzung des Geschichtsunter- 
richts. 

14. **A. BÖE, Aus Deutschlands Vergangenheit. 335 S., 
4/)0 JHL; Leipzig, G. Gräbner; Wanderung kulturgeschichtlicher 
Bilder in leichtfaßlicher Form. 

15. *SPROCKHOFF, Vorbereitungen- und Entwürfe. 
«. Geschichte für evangelische resp. simultane Schulen von L. 
Hoffmeyer, 92 S.; 1.00 M. b. Geschichte für katholische Schulen 
von J. Freundgen, 80 S., 0.50 M. ; Breslau, Ferd. Hirt ; praktische 
Anleitungen und Beispiele zur Bearbeitung des Lehrstoffs; für 
junge Lehrer. 

16. *Dr. CYRANKE, Die vaterländische Geschichte in 
der Volksschule. 128 S., 1.25 M.; Breslau, Ferd. Hirt; nach 
der preußischen ministeriellen Generalverordnung von 1890 und 
unter Berücksichtigung der »Ergänzungen zum Seminar-Lesebuch' 
zum Gebrauch für den Lehrer bei der Vorbereitung auf den 
Geschichtsunterricht bearbeitet; soll Anfängern im Amte besonders 
dienen; genügt bescheidenen Anforderungen an den Geschichts- 
unterricht. 

17. *H. PRÜLL, Geschichte von Chemnitz in Einzel- 
bildern. 57 S., 0.40 M.; Leipzig, Wunderlich; typische, an- 
schaulich-ausführliche Darstellung der Heimatgeschichte (Stadt- 
geschichte); Berücksichtigung der kulturellen und politischen Ver- 
hältnisse; Rücksicht bei der Auswahl auf die Anknüpfungspunkte 
für die Behandlung der deutschen Geschichte. 

18. *M. JOCHEN, Heimatkundliches Lesebuch für den 
Schulinspektionsbezirk Zwickau II; 116 S., geb. 0.60 M.; Leipzig, 
E. Wunderlich; typische, anschaulich-ausführliche Darstellung der 
Heimatgeschichte (Landgeschichte) wie bei 17. 

19. **TH. FRANKE, Praktisches Lehrbuch der Sächsi- 
schen Geschichte. 212 S., geb. 2.40 M.; Leipzig, Wunderlich; 
typische Darstellung der Landes- resp. Stammesgeschichte. 

20. **R. ERFURTH, Bilder aus der Kulturgeschichte 
unserer Heimat; 127 S., 1 Tafel: vor- und frühgeschichtliche 
Altertümer; 1.20 M.; Halle a. d. S.; R. Mühlmanns Verlag (AL 
Grosse);Bilder aus verschiedenen Abschnitten der Kulturgeschichte, 
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mit besonderer Berücksichtigung der Provinz Sachsen, des 
Herzogtums Anhalt und des Königreichs Sachsen. 

21. **TH. FRANKE, Praktisches Lehrbuch der Alten 
Geschichte. 114 S., geb. 2.00.; Leipzig, Wunderlich; anschau- 
lich-ausführliche Zeit- und Lebensbilder; Auswahl des Stoffes mit 
Rücksicht auf die biblische und deutsche Geschichte im weitesten 
Umfange; Berücksichtigung der kulturellen und politischen Ge- 
schichte; in der methodischen Behandlung ist der Stoff nach den 
Stufen der Darbietung und Besprechung getrennt; angefügt ist 
Beschreibung der Lehmannschen Bilder. 

22. **TH. HEYMANN und A. ÜBEL, Aus dem Schrift- 
wesen des Mittelalters; Kommentar zu Lehmanns kultur- 
geschichtlichen Bildertafeln. 60 S., 1.20 M.; Leipzig, Wachs- 
muth; 1. Mittelalterliche Handschriften; 2. Erfindung der Buch- 
druckerkunst; mit Literaturverzeichnis für weitere Studien. 

3. Lehrbücher 1). 

1. **Dr. K. BIEDERMANN, Deutsche Volks- und Kultur- 
geschichte; drei Teile in einem Bande. 108, 174, 268 S.; 6 M.; 
Berücksichtigung der kulturellen Geschichte neben der politischen, 
gibt den Stoff, methodische Bearbeitung dem Lehrer überlassen. 

2. **R. WUSTMANN, Deutsche Geschichte im Grund- 
riß. I. 238 S., IL 108 S. ä 2 M.; Leipzig, Roßberg. Zusammen- 
stellung der Grundgedanken und Haupttatsachen im Anschluß an 
»Lamprechts deutsche Geschichte' zur Verwertung im Geschichts- 
unterricht. 

3. **Dr. W. MARTENS, Prof., Geschichtlich- geogra- 
phisches Wörterbuch. Ein Hilfsmittel für den Geschichts- 
unterricht. 175 S., 2.50 M.; Breslau, Ferd. Hirt. Gibt Lage, Aus- 
sprache und Betonung der im Geschichtsunterricht vorkommenden 
geographischen Namen. 

4. **Dr. M. MERTENS, Historisch-politisches ABC- 
Buch; zur Förderung des Geschichtsunterrichts und zum Selbst- 
unterricht. 216 S., geb. 3.40 M.; Berlin, Weidmannsche Buch- 
handlung. Erklärung fremdartiger Ausdrücke, politischer und 
kulturgeschichtlicher Begriffe in leichtfaßlicher Form. 



1) Hier sind auch die in Heft III, 2 (Nr. 5, 9, 10, 11), 3 (Nr. 1, 2, 3), 
4 (Nr. 24, 25, 26, 30, 31, 35), 5 (Nr. 15, 22, 24, 25, 26), 7 (Nr. 1, 4, 5, 10, 
11, 12, 13, 14, 16) angeführten Werke in Betracht zu ziehen; sie bieten 
für die Vorbereitung des Lehrers geeigneten Stoff und machen mit den 
zeitigen Ergebnissen der Geschichtsforschung bekannt. 
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5. **J. FREUNDCHEN, Geschichtliche Bilder und Vor- 
träge. 338 S«, 3 M.; Leipzig^ Dürrsche Buchhandlung. Beiträge 
für den Unterricht in der Geschichte und zugleich Einfuhrung 
in das Studium der Geschichte behufs Fortbildung an der Hand 
von guten Geschichtsquellen und Geschichtsdarstellungen bear- 
beitet. 

6. **HEINZE- ROSENBURG, Geschichte für Lehrer- 
bildungsanstalten. I. 204 S., geb. 2.50 AL; II. 247 S., geb. 
2.50 M.; ra. 213 S., geb. 2.50 M.; IV. 183 S., geb. 2.50 JVL; 
Hannover, C. Meyer (G. Prior). Verbindung der kulturellen und 
politischen Geschichte; Hervorhebung des kausalen Zusammen- 
hangs; Bilder nicht immer nach künstlerischen Gesichtspunkten 
ausgewählt; auch zur Vorbereitung für den Geschichtsunterricht 
zu gebrauchen. 

7. **B. HOFMANN, Die deutsche Kultur in ihrer geo- 
graphischen Grundlage und geschichtlichen Entwicklung als Lehr- 
stoff. 238 S., 2.50 M. ; Leipzig, Fr. Brandstetter. Kulturhistorische 
Monographien in engem Zusammenhang mit kulturgeographischen; 
Darstellung der deutschen Kultur nach ihrer geographischen 
Grundlage und ihrer geschichtlichen Entwicklung als einheitlich 
geschlossenes Ganzes. 

8. **A. RICHTER, Deutsche Frauen. 445 S., geb. 5.00 M.; 
Leipzig, Fr. Brandstetter. Lebensbilder deutscher Frauen aus 
allen Zeiten und allen Ständen, welche besonders geeignet sind, 
kulturgeschichtliche Verhältnisse und Zustände zu illustrieren. 

4. QuellenbflcherO* 

1. *Dr. STAUDE und Dr. GÖPFERT, Lesebuch für den 
deutschen Geschichtsunterricht. Dresden, Bleyl und 
Kämmerer. I. Thüringer Sagen und Nibelungensage; 80 S., geb. 
0.70 M. ; II. Erzählungen und Bilder aus der deutschen Geschichte 
von Armin bis Otto d. Gr.; 71 S., geb. 0.70 M.; III. Desgl. von 
Heinrich IV. bis Rudolf von Habsburg; 88 S., geb. 1 M.; IV. Desgl. 
von Luther bis zum dreißigjährigen Krieg; 110 S., geb. 0.90 M.; 
V. erscheint in neuer Bearbeitung. Nach Quellenstücken be- 
arbeitete Erzählungen, Quellenstücke, Gedichte, Anekdoten; fiber- 
sichtliche Zusammenstellung der Ereignisse und Zustände am 
Ende eines jeden Heftes; enthält die geschichtlichen Stoffe, 
welche die Kinder zur Lektüre fürs Haus oder die Schule als 
Aufgabe erhalten; in der Hauptsache historische Quellenstücke 



1) Hier sind auch zu beachten Heft III, 7 (Nr. 5, 13, 14, 15, 16). 

Scherer, FUhrer IV. 13 
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(Edikte und Proklamationen, Briefe, Gedichte, Berichte usw., in 
der Schreibweise des Originals mit Fußnoten). 

2. *A. RÜDE, Quellenlesebuch für den Geschichts- 
unterricht in Volks- und Mittelschulen. 221 S.; Oster- 
wieck, Zickfeldt. Eine Auswahl aus den für Schulen geeigneten 
Quellenstofifen für Volks- und Mittelschulen geeignet. 

3. *WOHLRABE, PRIOR und WOCKNITZ, Präparationen 
zu profangeschichtlichen Quellenstoffen. 48 S., 0.60 M.; 
Gotha, Thienemann. Drei Quellenstücke schulgemäß nach den 
Formalstufen behandelt, theoretische Begründung am Schluß bei- 
gefügt. 

4. **HOFFMEYER und HERING, Quellenbuch für den 
Geschichtsunterricht in Seminarien. 464 S., 1 Tafel 
Schriftproben und verkleinerte Wiedergabe der ältesten Königs- 
urkunde, geb. 3 M.; Breslau, Ferd. Hirt u. S. Reiche Auswahl 
von Quellenstücken, besondere Berücksichtigung der neuen und 
brandenburgisch -preußischen Geschichte, Beachtung der kultu- 
rellen neben der politischen Geschichte; Übersetzung der fremd- 
ländischen Quellenstücke. 

5. *R. PRITSCHE und E. HASE, Schrödels Lehr- und 
Lesebuch für den deutschen Geschichtsunterricht. 
245 S., geb. 1.50 M.; Halle a. S., H. SchroedeU Bearbeitung 
von Quellenstofifen in sachlicher und sprachlicher Hinsicht den 
Bürger- und Mittelschulen angepaßt, für Volksschulen mit Aus- 
wahl zu benutzen. 

6. *R. VOLLMANN, Oberl., Wortkupde in der Schule. 
Geschichte. 198 S., 2.80 M.; München, M. Kellerer. Zusammen- 
stellung und Erklärung von geschichtlichen Begriffen. 

7. *A. RICHTER, Deutsche Redensarten. 168 S., geb. 
3.00 M«; Leipzig, Fr. Brandstetter. Vom kulturgeschichtlichen 
und sprachlichen Gesichtspunkte erklärt. 

8. **A. VON HOFMANN, Historischer Reisebegleiter 
für Deutschland; I. Das Großherzogtum Baden und das Groß- 
herzogtum Hessen südlich des Mains; 196 S.; geb. 3.00 M.; 
II. Die bayrische Pfalz und das Reichsland Elsaß-Lothringen; 
190 S.; geb. 3.00 M.; III. Das Königreich Württemberg und die 
Hohenzollernschen Lande; 218 S.; geb. 3.00 M.; Stuttgart, W. 
Spemann; gibt bei jedem historisch wichtigen Ort die historischen 
Sehenswürdigkeiten an und orientiert über dieselben. 
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5. Volkswirtschaftslehre (Bttrgerkunde). 

1. **Dr. E. CLAUSNITZER, Staats- und Volkswirtschafts- 
lehre. 355 S., 3.80 M.; Halle a. S., Hermann Schroedel. Ein- 
gehende Darstellung der GrundbegrifiFe der Staats- und Volks- 
wirtschaftslehre, der gesellschaftlichen Entwicklung Deutschlands 
und der Gestaltung des Staates und der Volkswirtschaft; Literatur; 
Verarbeitung der Ergebnisse der wissenschaftlichen Forschung in 
wissenschaftlich- volkstümlicher Darstellung. 

2. **M. GRIEB, Bürgerkunde, ein Hilfsbuch für den Unter- 
richt in der Gesetzeskunde und Volkswirtschaftslehre. 203 S.; 
Leipzig, Teubner. 1) Rechte und Pflichten der Minderjährigen; 
2) Rechte und Pflichten der Volljährigen (Familie, Beruf, Ge- 
meinde, Staat, Gerichtswesen). 

3. **0. PACHE und H. WALTER, Gesetzeskunde und 
Volkswirtschaftslehre. Lehrbuch für die Fortbildungsschule 
und Lesebuch für das deutsche Volk; Leipzig, F. Reinboth. 
L Die Lehre vom Staat. 170 S., 1.50 M.; Familie, Gemeinde, 
Kreis, Provinz, Staat (Gesetzgebung und Verwaltung), Reich (Ge- 
setzgebung und Verwaltung). IL Die Lehre von der Gesellschaft. 
362 S., 3.00 M. 

4. *L. MITTENZWEY, Vierzig Lektionen über die ver- 
einigte Gesetzeskunde und Volkswirtschaftslehre zum 
Gebrauch in Fortbildungsschulen und zum Selbstunterricht. 189 S., 
2 M. ; Wiesbaden, Behrend. Der Mensch in der Einzelstellung, in 
Familie, Gemeinde, Staat, Rechte und Pflichten, Sicherheits- und 
Kulturpflege, Wohlstandspflege, Arbeit, Versicherung, Gewerbe, 
Handel, Verkehrswesen, Militär- und Marinewesen; Rechtspflege. 

5. *M. GRIEB, Kleine Rechts- und Bürgerkunde. 154 S., 
1.40 M.; Leipzig, Teubner. 1) Vom deutschen Reich; 2) Vom 
Gerichtswesen; 3) Von Handel, Gewerbe und Landwirtschaft; 
4) Vom preußischen Staate; 5) Von den Rechtsverhältnissen der 
Familie. 

6. **a HOFFMANN und E. GROTH, Deutsche Bürger- 
kunde. 312 S., geb. 2 M.; Leipzig, F. A. Grunow. Gemeinde, 
Staat, Reich; Kaiser, Bundesrat, Reichstag; Reichskanzler und 
Reichsbehörden; die Gesetze; die Gerichte; Heer und Marine; 
Landwirtschaft, Handel und Gewerbe; Verkehrswesen und Ko- 
lonien; Finanzen, Steuern, Zölle; Kirchen- und Unterrichtswesen; 
soziale Gesetzgebung; Register. 

7. **L.OELSNER, Volkswirtschaftskunde. 236 S., 2.60 M. ; 
Frankfurt a. M., M. Diesterweg. Wissenschaftlich -volkstümliche 

13* 
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Darstellung der Lehren der Land- und Forstwirtschaft, Fischerei, 
des Bergbaues, von Gewerbe und Handel und des Staatshaus- 
haltes. 

8. **Dr. GIESE, Deutsche Bürgerkunde. 127 S., geb. 
1 .25 M. ; Leipzig, Voigtländer. Einführung in die allgemeine Lehre 
vom Staate, in die Verfassung und Verwaltung des deutschen 
Reiches und des preußischen Staates und in die Elemente der 
Volkswirtschaftslehre. 

0. *W. HEUMANN, Deutsche Volkswirtschaftslehre. 
76 S., 0.80 M.; Breslau, F. Hirt. Volkstümliche Darstellung. — 
Derselbe, Volkswirtschaftliche Belehrungen; 144 S., 
1,50 M.; Breslau, F. Hirt. Verwertung des Stoffs für den Unter- 
richt in einzelnen Bildern. 

10. *W. JOHNSON, Amtsrichter, Was willst du wissen? 
Gemeinverständlicher Ratgeber in geschäftlichen und rechtlichen 
Angelegenheiten; unter Mitwirkung von Fachmännern bearbeitet. 
919 S., geb. 5 M.; Leipzig, E. Stock. Bietet Lehrern und Schülern 
Rat und Belehrung auf allen Gebieten des praktischen Lebens in 
volkstümlicher Form; Handwerk und Kleingewerbe im allgemeinen; 
gewerbliches Rechnen, Messen, Berechnen; Buchführung; schrift- 
licher Verkehr; Post, Telegraph, Femsprecher; Eisenbahnen; Hand- 
werk und Kleingewerbe in der Gewerbeordnung; gewerbliche 
Vereinigungen und Verbände; Versicherungswesen; Verträge; 
Wechselrecht; Maße und Gewichte; Geld und Geldwirtschaft; 
Grundstücke usw.; Familie usw.; Erbschafts- und Strafrecht usw. ; 
Reichs- und Staatsverfassung; Steuern und Zölle; Vereins- und 
Versammlungsrecht; Heer und Marine; Gerichtswesen usw. 

6. Leitfäden, Schüler- und Realienbflchen 

(Siehe S. 122 und 143.) 

1. A. RICHTER, Geschichtsbilder; Hilfsbuch für den ersten 
Unterricht in der deutschen Geschichte. 116 S., 1.00 M.; Leipzig, 
Fr. Brandstetter. Einfach klare, anschaulich-lebendige Darstellung 
mit eingeflochtenen Quellensätzen, Quellenstücken und Gedichten; 
mäßige Berücksichtigung der kulturellen neben der politischen 
Geschichte; spärliche Berücksichtigung des wirtschaftlichen (bäuer- 
lichen) Lebens. 

2. K. BIEDERMANN, Leitfaden der deutschen Ge- 
schichte. 95 S., 0.80 M.; Leipzig, Voigtländer. Darstellung im 
Leitfadenstil; Berücksichtigung der kulturellen neben der poli- 
tischen Geschichte. 
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3. HERM. ITSCHNER, Riegels Deutsche Geschichte; ein 
Hilfemittel für die Hand des Schülers. 90 S., 0.55 M.; Heidelberg, 
Weißsche Universitätsbuchhandlnng. Anschaulich-ausführliche Dar- 
stellung, spärliche Berücksichtigung der kulturellen, besonders der 
wirtschaftlichen bei starker Betonung der politischen Geschichte. 

4. AUG. TECKLENBURG, Lern- und Lesebuch für den 
Geschichtsunterricht. L Teil: Deutsche Geschichte von der 
Urzeit bis zum Ende des dreißigjährigen Krieges; 94 S., kart. 
0.50 M.; II. Teil: (noch nicht erschienen) Hannover, C. Meyer 
<G. Prior). Nach dem Grundlehrplan der Berliner Gemeinde- 
schulen bearbeitet; soll Lern- und Wiederholungsbuch in allen 
den Stücken und Abschnitten sein, die als Ergebnisse und Zu- 
sammenfassungen veranschaulichender und entwickelnder Unter- 
richtsarbeit anzusehen sind, und Lesebuch in den erzählenden 
und spärlich eingeflochtenen Quellenstücken sein; Berücksichti- 
gung der kulturellen neben der politischen Geschichte, spärliche 
Berücksichtigung des wirtschaftlichen (bäuerlichen) Lebens. 

5. AUG. TECKLENBURG, Schülerbuch für den Ge- 
schichtsunterricht in Volks- und Mittelschulen. Lese-, Lern- 
und Übungsbuch. I. Teil, 62 S., 0.40 M.; Hannover, C. Meyer 
(G. Prior). Als Lesebuch bietet es einige Quellenstücke und 
Gedichte, als Lernbuch die Zusammenfassungen und Ergebnisse 
der Unterrichtsarbeit, als Übungsbuch Anwendungs- und Übungs- 
aufgaben; I. Heimat und Vaterland vor 600 Jahren (Rittertum, 
Siegfriedssage, Städte- und Fehdewesen); IL Heimat und Vater- 
land zur Urzeit (die alten Deutschen, die alten Deutschen und 
die Römer); IH. Aus der Zeit der großen Wanderungen; IV. Aus 
der Zeit des Kampfes zwischen Heidentum und Christentum. 

6. *Dr. D. SPIELMANN, Schülerhefte für den vater- 
ländischen Geschichtsunterricht. Halle a. S., H. Gesenius. 
I. Heft : Die Hohenzollern von Kaiser Wilhelm II. bis zum Großen 
Kurfürsten. 62 S., 0.50 M. II. Heft: Deutsche Geschichte von 
den ältesten Zeiten bis zum Ende des Großen Krieges; 09 S., 
0.80 M. III. Heft: Preußisch-deutsche Geschichte vom Ende des 
Großen Krieges bis zum Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts. 
144 S., 1 M. Soll als Geschichtslesebuch und -lembuch dienen; 
starke Betonung der politischen, spärliche Berücksichtigung der 
kulturellen, auch der wirtschaftlichen (bäuerlichen) Geschichte; 
viel Stoff. 

7. TH. FRANKE^ Zeit- und Lebensbilder aus der deut- 
schen und sächsischen Geschichte; je 80 S. M. 0.40. Dres- 
den, Huhle. 
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8. M. ZENDER, Bilder aus der vaterländischen Ge- 
schichte. 68 S., Bilderanhang mit 24 Abb.; 0.60 M.; Leipzig, 
F. Hirt, Leitfadenstil, mäßige Berücksichtigung der kulturellen 
neben starker der politischen Geschichte, starke Betonung der 
brandenburgisch-preuOischen Geschichte. 

9. R. SCHILLMANN und F. VIERGUTZ, Leitfaden für den 
Unterricht in der deutschen Geschichte; Berlin, Nico- 
laische Verlags-Buchhandlung (R. Stricker); L Teil: Von den 
ältesten Zeiten bis zum westfälischen Frieden; 108 S., geb. 0.50 M.; 
IL Teil: Die brandenburgisch -preußische Geschichte von ihren 
Anfängen bis zur Gegenwart; 148 S., geb. 0.75 M. ; III. Teil: 
Länder-, Verfassungs- und Kulturgeschichte nebst einem An- 
hange über Frauenleben und einer Geschichtskarte; 124 S., 
0.60 M.; nach dem Grundlehrplan für die Berliner Gemeinde- 
schulen bearbeitet; abgerundete, anschaulich-ausführliche Bilder, 
mäßige Berücksichtigung der kulturellen neben der starken der 
politischen Geschichte; starke Betonung der brandenburgisch- 
preußischen Geschichte; viel Stoff. 

10. E. KORNRUMPF, Vaterländische Geschichtsbilder. 
Ein Hilfsbuch für den Geschichtsunterricht in preußischen Volks- 
und Bürgerschulen (auch eine Ausgabe für das Herzogtum 
Gotha). 224 S., 1.35 M.; Leipzig, Fr. Brandstetter; anschaulich- 
ausführliche Darstellung, mäßige Berücksichtigung der kulturellen 
neben starker der politischen Geschichte; sehr viel Stoff. 

11. Dr. M. FRANKE und Dr. O. SCHMEIL, Realienbuch. 
134 S., (Geschichte); zahlreiche Abbildungen; Leipzig, B. G. 
Teubner; anschaulich-ausführliche Darstellung, Berücksichtigung 
der kulturellen, auch der wirtschaftlichen, neben starker Betonung 
der politischen, besonders der brandenburgisch-preußischen Ge- 
schichte; viel Stoff. 

12. L. KAHNMEYER u. G. SCHULZE, Anschaulich-aus- 
führliches Realienbuch; Geschichte. XL und 152 S. mit 
vielen Abb.; Bielefeld, Velhagen und Klasing; anschaulich-aus- 
führliche Darstellung; Berücksichtigung der alten Geschichte; 
Berücksichtigung der kulturellen, auch der wirtschaftlichen, neben 
starker Betonung der politisch und der brandenburgisch-preußischen 
Geschichte. 

13. H. LENAU-G. VON STEIN, Realienbuch. Geschichte. 
27 S. mit Abb.; Leipzig, Ed. Peters Verlag; Leitfadenstil; starke 
Betonung der politischen, sehr mäßige Berücksichtigung der 
kulturellen Geschichte. 
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14. BERLINER LEHRERVEREIN, Berliner Realienbuch; 
I. Geschichte: 55 S.; IL Geschichte. 132 S.; Berlin, M. Schnetter; 
im Anschluß an den Berliner Grundlehrplan bearbeitet; anschaulich- 
ausführliche und abgerundete Einzelbilder, Berücksichtigung der 
kulturellen neben der politischen Geschichte. 

15. P. MÜLLER und J. A. VÖLKER, Realienbuch für Volks- 
und Mittelschulen. Geschichte. Ausgabe A: 136 S.; B: 91 S. 
(Kleindruck), mit Abb.; Gießen, E. Roth; anschaulich-ausführliche 
Darstellung, starke Berücksichtigung der alten Geschichte, sehr 
mäßige Berücksichtigung der kulturellen neben sehr starker Be- 
tonung der politischen Geschichte und schwacher der wirtschaft- 
lichen (bäuerlichen); sehr viel Stoff, Sichtung und Prüfung des- 
selben ist notwendig; berücksichtigt den Lehrplan für hessische 
Volksschulen. 

7. Lehrmittel. 

(Man lasse sich Verzeichnisse vom Buchhändler zusenden.) 

1. **Dr. E. ROTHERT, Karten zur deutschen Geschichte. 
24.00 M.; Düsseldorf, A. Bagel. 

2. **B. BALDAMUS, Völkerwanderung (20 M.); 16. Jahr- 
hundert (22 M.); 17. Jahrhundert (22 M.); 18. Jahrhundert 
(22 M.); 19. Jahrhundert I u. II (ä 22 M.). 

3. **SCHWABE, Germanien und Gallien zur Römer- 
zeit (22 M.). 

4. *BÖTTCHER u. FREYTAG, Mitteleuropa (mittlere und 
neuere Geschichte (22 M.). 

5. »LEHMANN, Kulturgeschichtliche Bilder. 

6. *ENGLEDERS vaterländische Geschichtsbilder. 

7. *MEINHOLDS Bilder zur deutschen Geschichte. 

8. *LOHMEYER, Wandbilder für den geschichtlichen 
Unterricht. 




^)^)^^^^^ 



III. Jugend- und Volksschriften. 

• Für die Jugend. 
♦• Für Erwachsene. 

1. *FERD. BÄSSLER, Die schönsten Heldengeschichten 
des Mittelalters. Leipzig, Härtung u.S.; L Bd.: Die Frithjof- 
sage. 75 S., geb. 1.00 M. U. Bd.: Der Nibelungen Not. 209 S., 
geb. 1.50 M. m. Bd.: Gudrun. 178 S., geb. 1.50 M. IV. Bd.: 
Die Rolandsage. 125 S., geb. 1.50 M. V. Bd.: Die Alexander- 
sage. 104 S., geb. 1.50 M.; engster Anschluß an die Quellen, 
anschaulich-lebendige Darstellung; mit Abbildungen versehen ; für 
Jugend und Erwachsene geeignet. 

2. **F. u. TH. DAHN, Walhall; Germanische Götter- und 
Heldensagen. 480 S., 5.00 M.; Leipzig, Breitkopf u. Härtel; 
kfinstlerische Darstellung; orientierende Einleitung; die einzelnen 
Götter usw.; die Götterdämmerung und die Weltemeuerung; 
Heldensagen; mit belehrenden Anmerkungen. 

3. *G. SCHALK, Die großen Heldensagen des deutschen 
Volkes. 360 S., geb. 4.00 M.; München, J. F. Lehmann; Nibe- 
lungensage, Gudrun, Dietrich von Bern und seine Gesellen. 

3a. *Nibelungen- und Gudrun-Lesebuch von dem Ver- 
fasser der „Schuljahre". 168 S., 1.60 M.; Leipzig, H. Bredt; 
anschaulich-lebendige Darstellung. 

4. **L. WALL ACE, Ben Hur, deutsch von HAMMER. 370 S., 
geb. 2.00 M.; Stuttgart, Deutsche Verlagsanstalt; anschaulich- 
lebendige Erzählung aus der Zeit Christi; schildert dabei die 
Kämpfe zwischen Römer-, Juden- und Christentum. 

5. **A. OHORN, Der Tempelhauptmann. 376 S., 3.50 M.; 
Leipzig, H. Bredt. Erzählung aus der Zeit der Zerstörung 
Jerusalems; Leben und Wirken der Juden, Römer und Christen. 

6. *Dr. WEINLAND, Rulaman. 250 S., geb. 6.00 M., 
105 Abb.; Leipzig, Spamer; kulturgeschichtliche Erzählung aus 
der Zeit des Höhlenmenschen und Höhlenbären, mit belehrenden 
Anmerkungen, bringt in anschaulich-lebensvoller Weise alle Seiten 
des äußeren und inneren Lebens dieser Bewohner Deutschlands 
zur Anschauung. 
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7. *Dr. WEINLAND, König Hartfest. 292 S., 61 Abb., 
5.50 M.; Leipzig, Spamer; ein Lebensbild aus der Geschichte der 
alten Germanen z. Z. Christi Geburt; mit belehrenden Anmer- 
kungen; sonst wie 6. 

8. **Dr. SCHOENER, Der letzte der Hortensien 414 S., 
81 Abb., geb. 6.50 M.; Leipzig, Spamer; kulturgeschichtliche Er- 
zählung aus dem Beginn der römischen Kaiserzeit; mit belehren- 
den Anmerkungen. 

9. **E. L. BULWER, Die letzten Tage von Pompeji; 
Deutsch von H. W. SCHUMACHER. 445 S., 4.00 M.; Berlin, 
Deutsches Verlagshaus Bong u. Co. ; kulturgeschichtliche Erzählung 
aus der römischen Kaiserzeit. 

10. *A. KLEINSCMIDT, Die Befreiung Germaniens vom 
Romjoch. 296 S., geb. 5.00 M.; Leipzig, Fr. Brandstetter; an- 
schaulich-lebendige Erzählung; Schilderung von Leben und Sitte 
der alten Germanen. 

11. *F. STILKE, Rinold und Tuiskomer. 143 S., geb. 
3.00 M. ; Leipzig, F. Hirt u. S. ; Erzählung aus der Zeit der Römer- 
herrschaft. 

12. **FELIX DAHN, Ein Kampf um Rom. L 441 S., 5.00 M.; 
IL 412 S., 5.00 M.; IIL 438 S., 5.00 M.; Leipzig, Breitkopf u. 
Härtel ; schildert den Untergang der Ostgoten mit mächtig packen- 
den Bildern; der Gegensatz byzantinischer, römischer und ger- 
manischer Weltanschauung tritt klar hervor. 

13. **V. VON SCHEFFEL, Ekkehard. 480 S., 5.00 M.; Stutt- 
gart, Bonz u. Co. (in ,, Gesammelte Werke Bd. I und II mit 
SchetFels Biographie von Proelß'; 3.00 M.); eine Geschichte 
aus dem 10. Jahrhundert auf Grund von Quellenstudien (Monu- 
menta Germaniae — Klostergeschichten, begonnen von dem 
Mönch Ratpert und fortgeführt von Ekkehard d. Jüngeren), ent- 
rollt das Leben des Mönches Ekkehards und der Herzogin 
Hödwig, schildert im alten Chronikstil das Klosterleben und 
zugleich Leben und Treiben, Bildung und Sitten des damaligen 
alemannischen Landes und Volkes, und läßt den ursprünglich 
empfindenden Menschen in seinem Zusammenhang mit der Natur 
und ein Volk als Produkt seiner Bodenständigkeit in der heimat- 
lichen Landschaft erscheinen. 

14. ** Dr. J.SEILER, Meier Helmbrecht. 74 S., geb. 0.60 M.; 
Bielefeld, Velhagen u. Klasing. »Wie sich die Grenzen zwischen 
zwei ursprünglich voneinander getrennten Ständen verwischen 
und wie aus dieser so segensreich erscheinenden Ausgleichung 
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der Gegensätze zuerst nur Schaden und Nachteil für beide Stände 
erwuchs, das ist der Inhalt des ebenso lehrreichen wie merk- 
würdigen Kulturbildes aus der Mitte des 13. Jahrhunderts, das 
sich in diesem Gedichte vor unseren Augen entrollt.^ Der 
Herausgeber hat eine orientierende Einleitung beigegeben, die 
Sprache des Dichters in seiner Übertragung möglichst genau 
wiedergegeben, Erläuterungen und eine Probe aus dem mittel- 
hochdeutschen Original zugefügt. 

15. **W.RIEHL, Kulturgeschichtliche Novellen. 454 S., 
5.00 M.;^ Stuttgart, Cottas Nachf. Auf kulturgeschichtlichem 
Hintergrunde walten freigeformte Charaktere in ihren Leiden- 
schaften und Konflikten; einfache, lebendige Darstellung von 
Personen und Taten auf den Pfeilern der Zeitgeschichte. Riehls 
kulturgeschichtliche Novellen sind auch in Bd. I der „Geschichten 
und Novellen^ enthalten; diese alle stehen auf historischem 
Boden; sie sind also alle kulturgeschichtliche Geschichten und 
Novellen. „Jede meiner Novellen ist für sich nur ein kleines 
Genrebild; aber eine jede hat ihren zeitgeschichtlichen Hinter- 
grund, und so verbinden sich alle schließlich zu einem großen 
historischen Gesamtgemälde. ^ 

16. **G. FREYTAG, Die Ahnen. I. 514 S., 6.75 M.; 11. 416 S., 
6.00 M.; III. 428 S., 6.00 M.; IV. 442 S., 6.00 M.; V. 436 S., 
6.00 M.; VI. 400 S., 6.00 M.; Leipzig, Hirzel. In sämtlichen 
Bänden ist die Geschichte eines Geschlechts vom Mittelalter bis 
1848 dargestellt; Grundgedanke: „Jeder Einzelne empfängt als 
Kind einer langen Geschlechtsreihe ein ererbtes geistiges Besitz- 
tum, dessen er sich ebenso bemächtigt, wie er von ihm in seinen 
Gedanken und Handlungen beherrscht und geleitet wird.^ Die 
Darstellung frisch und lebendig; auf eingehenden kulturhistori- 
schen Studien aufgebaut; Zeitbilder, Wiederspiegelung des Volks- 
geistes in Ereignissen, Sitte und Art einer bestimmten Zeit. 

17. **FELIX DAHN, Die Kreuzfahrer. L 344 S., 6.00 M.; 
IL 223 S., 6.00 M.; Leipzig, Breitkopf u. Härtel. Erzählung aus 
dem 13. Jahrhundert; schildert den Kreuzzug Friedrichs IL und 
die Kultur der Zeit. 

18. *A. OHORN, Kaiser Rotbart. 302 S., Abb., geb. 4.00 M. ; 
München, J. G. Lehmann. Erzählung aus dem Leben und den 
Kämpfen des Hohenstaufen. 

19. **A. GLASER, Wulfhilde. 252 S., 40 Abb., geb. 3.00 M.; 
Leipzig, O. Spamer. Historische Erzählung aus der Zeit der 
Hohenstaufen (Friedrich U.); Schilderung des Lebens auf Burgen, 
in Klöstern; Ritterleben und Kreuzzüge. 
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20. **TH. LINDNER, Prof., Die deutsche Hanse. 192 S., 
73 Abb., 1 Karte, geb. 3.00 M.; Leipzig, F. Hirt u. Sohn. Ge- 
schichte und Bedeutung der Hanse; Deutschland im 13. Jahr- 
hundert, der norddeutsche Seehandel in seinen Anfangen, seiner 
Entwicklung und Ausgang; Handel und SchifiFahrt in ihrer Be- 
deutung. 

21. **W. HOLZGRÄFE, Der deutsche Ritterorden. 196 S., 
1 Alpb., 1 Karte, geb. 1.75 M.; Berlin, H. Paetel. Anschaulich- 
volkstümliche Darstellung der Kulturarbeit und des Kampfes des 
Ordens; enger Anschluß an Quellenschriften. 

22. **R.FRANCKE,Der eiserne Landgraf. Kulturgeschicht- 
licher Roman aus dem 14. Jahrhundert. 332 S., 3 M.; Gießen, 
E. Roth; nach einer geschichtlichen Einleitung wird erzäjilt, wie 
Heinrich der Eiserne, Landgraf von Hessen, den Angriff des 
Mainzer Erzbischofs auf das hessische Land abgeschlagen und 
auch weiterhin das ihm von seinem Vater überkommene Erbe 
des Hessenlandes gegen die Listen und Ränke der Erzbischöfe 
von Mainz und ihre Verbündeten nicht nur, sondern auch 
gegen die Anschläge des eigenen Bruders zu verteidigen ver- 
standen hat. 

23. **Dr. O. RICHTER, Prof., Berlin -Köln. 169 S., 
Illustrationen von G. Flintzer, 1.50 M.; Berlin, Cludius u. 
Gaus. Zeit- und Kulturbilder aus der ältesten Geschichte der 
Reichshauptstadt und des märkischen Landes. 

24. Dr. W. O. RICHTER, Thilo von Wardenberg. 397 S., 
6.00 M.; Berlin, Schall u. Grund. Berliner Zeit- und Charakter- 
gemälde aus der zweiten Hälfte des 14. Jahrhunderts. 

25. **J. VON WAGNER, Johann von Schwarzenberg. 
273 S., 4.75 M.; Berlin, Verein für Bücherfreunde. Lebens- und 
Geschichtsbild aus dem 15. und 16. Jahrhundert. 

26. *W. HAUFF, Lichtenstein. Romantische Sage aus der 
württembergischen Geschichte. 414 S., illustriert, geb. 3.00 M.; 
Stuttgart, Greiner u. Pfeiffer. Schildert in anschaulich-lebendiger 
Erzählung das Leben in Schwaben zur Zeit des Bauernkrieges. 

27. **W. ALEXIS, Die Hosen des Herrn von Bredow. 
327 S., mit Abb., 2.80 M.; Berlin, O. Janke. Kampf des 
Kurfürsten Joachim I. anfangs des 16. Jahrhunderts mit dem 
Adel usw. 

28. **H. VON KLEIST, Michael Kohlhaas. 95 S., 0.25 M.; 
Stuttgart, J. G. Cottasche Buchhdl. Nachf. Geschichte und Prozeß 
eines märkischen Roßhändlers; Charakterbild aus der Zeit Luthers. 
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29. **JOH. RENATUS (J. v. Wagner), Konrad Nesen. 294 S., 
4.00 M.; Berlin, A. Schall; Lebens- und Geschichtsbild aus dem 
16. Jahrhundert zur Zeit der Reformation. 

30. **A. STERN, Die Wiedertäufer. 128 S., geb. 0.75 M.; 
Wiesbaden, E. Behrend. Künstlerische Auffassung und Darstellung 
von Land, Leuten und Charakteren. 

31. **A, OHORN, Der Bürgermeister von Lübeck; 278 S., 
mit Abb., geb. 4.00 M.; Leipzig, O. Spamer; geschichtliche Er- 
zählung aus der Zeit der Reformation. 

32. **TH. FONTANE, Grete Min de; 172 S., 3 M.; Berlin, 
E. Fontane u. Co. (Bd. II von Gesammelte Werke); nach einer 
altmärkischen Chronik aus der Zeit nach der Reformation, Ende 
des 16« Jahrhunderts, lebensvoll dargestellt, schildert die kul- 
turellen Verhältnisse dieser Zeit. 

33. *0. VON HÖRN, Johannes Scherer, der Tonsor; Der 
Wanderpfarrer in der Unterpfalz. 111 S., 1.00 M.; Altenburg, 
St. Geibel. Lebensbild aus der Zeit des 30jährigen Krieges. 

34. *A. KLEINSCHMIDT, Aus der Zeit der Tränen und 
Wunder; 286 S., geb. 3.50 M.; Leipzig, Fr. Brandstetter; drei 
Erzählungen aus den Tagen des 30jährigen Krieges. 

35. **W. JENSEN, Die Fränkische Leuchte; 507 S,, 
8.00 M.; Dresden, C. Reißner. Historische Erzählung aus der 
Zeit des 30jährigen Krieges. 

36. **H. J. CHRISTOPH VON GRIMMELSHAUSEN, Der 
abenteuerliche Simplicius Simplicissimus; 174 S., geb. 
2.00 M.; Köln a. Rh., H. & Fr. SchafiFstein; für die Schule und 
das Haus bearbeitet von Guido Höller; der Roman von 1669 gibt 
ein treues Sitten- und Lebensgemälde aus der Zeit des 30jährigen 
Krieges. 

37. **W. JENSEN, Aus schwerer Vergangenheit; 381 S., 
6.00 JVL; Leipzig, B. Elischer Nachf«; fünf Erzählungen aus der 
Zeit des 30jährigen Krieges. 

38« *W. RAABE, Deutsche Not und deutsches Ringen; 
113 S., geb. 0.90 M.; Braunschweig, A. HafiFerburg; drei ge- 
schichtliche Erzählungen aus dem 16., 17. und 19. Jahrhundert.' 

39. **Dr. W. O. RICHTER, Benjamin Raule, der General- 
Marine-Direktor des Großen Kurfürsten. 171 S., 2.50 M.; 
Berlin, Cludius u. Gaus. Zeit und Charakterbild. 

40. *Dr. Graf STILLFRIED ALC ANTARA u. Prof. Dr. KUGLER, 
Friedrich Wilhelm, Der Große Kurfürst; 87 S., 8 Abb., 
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geb. 1.40 M.; Leipzig, F. A. Berger; ein Bild des Lebens und 
der Zeit des Großen Kurfürsten in volkstümlicher Darstellung. 

41. **A. GLASER, Masaniello; 300 S., 31 Abb., geb. 3.50 M.; 
Leipzig, O. Spam er; kulturgeschichtliche Erzählung aus der Mitte 
des 17. Jahrhunderts, besonders Schilderung des Kampfes des 
Gallleo Galilei. 

42. *Dr. W. und J. WAGNER, Prinz Eugen,, der edle 
Ritter und sein allzeit bereiter Wachtmeister; 506 S., 
110 Abb., geb. 6.00 M.; Leipzig, O. Spamer; geschichtliche Er- 
zählung aus der Zeit Ludwigs XIV., der französischen, türkischen 
und spanischen Kriege. 

43. *FRITZ LIENHARD, Der Raub Straßburgs; 84 S., geb. 
2.00 M.; München, J. F. Lehmann. 

44. *A. OHORN, Aus Tagen deutscher Not. 93 S., geb. 
2.00 M.; München, Lehmann. Schicksale des Dichters Seume am 
Ausgange des 18. und Anfange des 19. Jahrhunderts; war vom 
hessischen Landgrafen in englischem Solde nach Amerika ver- 
kauft, dann zwangsweise preußischer Soldat u. a. 

45. **Dr. Graf STILLFRIED - ALCANTARA und Professor 
Dr. KUGLER, Friedrich der Große, König von Preußen; 
120 S., 9 Abb., geb. 1.60 M.; Leipzig, F. A. Berger; volkstüm- 
liche Darstellung seines Lebens und seiner Zeit. 

46. **G. KLEE, Friedrich der Große; 478 S., 102 Abb., 
geb. 7.50 M.; Leipzig, O. Spamer; ausführliche, volkstümliche 
Darstellung des Lebens und Kämpfens. 

47. **F. PFLUG, Der Alte aus dem Busch; Franz 
Joachim v. Zieten und seine Braven; 344 S., 61 Abb., geb. 
6.00 M.; Leipzig, O. Spamer. Lebensbilder aus dem Kriegs- und 
Husarenleben der Zeit Friedrichs des Großen. 

48. *J. BONNET, Feldscherers Kriegsglück; «144 S., geb. 
0.75 M.; Altenburg, Geibel; eine Erzählung aus der Zeit des 
siebenjährigen Krieges. 

49. **TH. FONTANE, Vor dem Sturm. Gesammelte Werke 
I. 55 S. und II. 321 S. (Grete Minde; Ellernkipp) ä 3.00 M.; Berlin, 
F. Fontane u. Co. Ronjan aus dem Winter 1812/13; geschlossenes 
Kulturbild mit eingeflochtener Erzählung; schildert die Zustände 
des preußischen Landes vor dem Beginn der Freiheitskriege; die 
Haupthandlung geht aus dem Wesen der dargestellten Zeit hervor 
und bleibt auch in einem gewissen Bezug zu den tatsächlichen 
Vorgängen. 
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50. **W. CAPELLE, Die Befreiungskriege 1813—1815. 
I. 188 S., 4 Karten, geb. 1.75 M.; II. 202 S., 6 Karten, 1.75 M.; 
Berlin, G. Paetel; aus Urkunden, Briefen, Tagebüchern und nach- 
träglichen Aufzeichnungen beider Parteien dargestellt. 

51. **Dr. Graf STILLFRIED ALC ANTARA u. Prof. KUGLER, 
Friedrich Wilhelm IIL, König v. Preußen; 122 S., 8 Abb., 
1.60 M.; Leipzig, F. A. Berger; anschaulich-volkstümliches Bild 
seines Lebens und seiner Zeit mit besonderer Berücksichtigung 
der Befreiungskriege. 

52. *P. KOLBE, Joachim Nettelbeck; 101 S., 3.00 M.; 
Leipzig, Fr. Engelmann; Lebensbeschreibung mit volkstümlicher 
Darstellung der Zeitereignisse, besonders der Belagerung und 
Verteidigung Kolbergs in der Zeit der deutschen Schmach. 

53. *Dr. K. SIEGMUND, Tage der Gefahr; von Fr. Roch- 
litz. 71 S., mit Abb., geb. 0.75 M.; Dresden, A. Köhler; auf Grund 
von Aufzeichnungen während der Schlacht dargestellt; mit Weg- 
lassung der langatmigen und den Leser ermüdenden Betrachtungen 
und erbaulichen Nutzanwendungen neu bearbeitet. 

54. **W. JENSEN, Heimat; 361 S., geb. 5.00 M.; Dresden, 
C. Reißner; geschichtliche Erzählung aus der Zeit der Befreiungs- 
kriege. 

55. **W. von KÜGELGEN, Jugenderinnerungen eines 
alten Mannes; 572 S., 1.25 M.; Leipzig, Bibliographisches Institut; 
im Anschluß an das Leben des Verfassers Schilderung der poli- 
tischen und kulturellen Verhältnisse der ersten zwei Jahrzehnte 
des 19. Jahrhunderts, vor allem der gesellschaftlichen, geistigen 
und künstlerischen Zustände und der betreffenden Persönlich- 
keiten. 

56. **HANS BLUM, Aus dem tollen Jahr; 330 S., 6.00 M.; 
Heidelberg, Winter; geschichtliche Erzählung aus 1849 unter 
treuester Sdiilderung der damaligen Zustände und Ereignisse. 

57. **ALEX. BÜCHNER, Das tolle Jahr; 319 S., geb. 
3.00 M.; Gießen, Emil Roth; Erinnerungen aus dem Jahre 1848, 
vor, während und nach, in lebendiger Erzählung dargestellt. 

58. **W. NOELDECHER, In Schleswig; 111 S., geb. 0.75 M.; 
Altenburg, St. Geibel; eine Kriegs- und Friedensgeschichte aus 
dem Jahre 1864. 

59. **K. ZEITZ, Kriegserinnerungen eines Feldzugsfrei- 
willigen aus den Jahren 1870 und 1871; Jugend -Ausgabe von 
Dr. Hörn. 416 S., 110 Illustrationen, 1 Karte, 3.00 M.; Altenburg, 
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Stephan Geibel. Verfasser, der infolge eines mehrjährigen Aufent- 
haltes in Frankreich dessen Sprache vollständig beherrschte, gibt 
lebendige Bilder von den Leiden des Krieges und einen Einblick 
in dessen Verlauf und Wirkung auf die Deutschen und Franzosen; 
in der Jugend- Ausgabe sind die weniger anziehenden Teile, wie 
z. B. die rein kriegsgeschichtlichen Ausführungen, weggelassen. 

60. **G. WISLICENUS, Prinz- Admiral Adalbert; 110 S., 
14 Abb., 1.00 M.; Leipzig, Voigtländer; Schilderung der Entwick- 
lung der deutschen Kriegsmarine an der Hand des Werdegangs 
des Prinz-Admirals Adalbert. 

61. **H. BARTH, Aug. von Goeben. 122 S., 2.60 M.; Leipzig, 
Friedr. Engelmann; volkstümliche Darstellung des Lebensganges 
des Generals und der Zeitereignisse (1864, 1866, 1870/71), nebst 
Auszügen aus seinen Schriften. 

62. *D. VON LILI^NCRON, Kriegsnovellen. Auswahl. 105 S., 
geb. 1.00 M.; Berlin, Schuster u. LoefiPler; fesselnde Kriegsbilder 
aus den Jahren 1866 und 1870/71. 

63. *B. OTTO, Fürst Bismarcks Lebenswerke; 94 S., geb. 
1.40 M.; Leipzig, K. G. Th. Scheffer. 

64. **G. WIEDERKEHR, Mannheim in Sage und Ge- 
schichte; 302 S.; Mannheim, Haassche Buchdruckerei; volks- 
tümliche Erzählungen auf Grund von Quellenstudien. 

65. *W. HAHN, Deutsche Charakterköpfe. 220 S., geb. 
2.40 M.; München, Lehmann; lebensvolle Charakterdarstellungen 
von Arndt, Fichte, Zieten, Friedrich Wilhelm als Kronprinz, 
Königin Luise. 

66. Der Geschichts freund; herausgegeben und verlegt 
vom „Verein der Geschichtsfreunde* in Stuttgart; in zwanglosen 
Heften ä 0.30 M.; Stuttgart, Franckhsche Verlagsbuchhandlung; 
Mitteilungen aus der Geschichte, der Kultur-, Kunst- und Lite- 
raturgeschichte. 
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• • 

I Allgemeine Pädagogik etc. | 

Soherer, H., FOhrer durch die Strömungen auf dem Gebiete der Pidagogilu | 
l.Hefb: Rellglonswissenscliaft. M. 1.40, geb. M. 1.80. 2.Heft: Rellgions- • 
und üoralunterrlelit M. 1.80, geb. M. 2.20. 3. Heft: Gescliiclits wissen- # 
scliaft. M. 2.~, geb. M. 2.40. 4. Gesciticlitsunterriclit. M. 2.—, geb. M. 2.40. - 

Der Leiirplan Im Lichte der Konzentration. (Theorie und Praxis.) Von der 
Chemnitzer Lehrpluokommission. M. 1.20, geb. M. 1.60. 

Weber, Dr. Ernst, Diepidagog.GedanIcen d.|ung.Nietzsche. M«2. — , geb.M.2.60. 

— Ästhetiic ais pidagog. Grundwissenschaft M. 4.—, geb. M. 4.60. 
BejferU Br. Bioh., Vorschlige zur Reform der Lehrerbilduno. M. —.80. 
Sohildeoker, A., Gesinnungsblldung In Schule und Haus. M. 2.40, geb. M. 8.—. 
Oppenheim» N., Die Entwicklung des Kindes. M. 3. — , fein geb. M. 3.80. 
Filz, Emil, Bewußtes Deutschtum. M. 1.40, geb. M. 1.80. 
Faul Sohulae-Berghof, Schiller und die Kunsterzieher. M. 2. — , geb. M. 2.60. 
Hesm, Ernst, Herder und die deutsche chrlstL Gegenwart. M. 2.—, geb. M. 2.60. 
Sesrfert, Dr. Bioh., Die Unterrichtsiektlon ab didaktische J^onstform. ^ 

Vorschläge und Masterlektionen. 2. Auflage. M. 2.40, geb. M. 3. — . i 

— Die pädagog. Idee in ihrer allgem. Bedeutung. M. — .60. • 
Agahd, Konr., Gewerbliche Kinderarbeit in Erziehungsanstalten? M. — .80. • 
Heym, Dr. M., Die Behandlung der Schwachsinnigen. M. —.60. • 
Egger, Prof. E., Die Entwicklung der Intelligenz n. Sprache. M.1.20,geb.M.1.60. 
Queisser, J., Die Mdchen-Fortbildungsschuie. M. -—.60. 
Hofinann, J., Die obligatorische MSdchen-Fortbildungsschule. M. — .60. 
BrauerJ>r.O.,Dle Beziehungen zwischen KantsEthlku.selner^&dagogik.M.-.80. 
Wolgast, H., Die Bedeutung der Kunst fDr die Erziehung. M. — .60. 
Zur Jugendschriftenfrage. Von den vereinigten Juffendschriften- 

Ausschüssen. Ai^ätze, Urteile. 2.yerm.Auflaee. M. 1.60, geb. M. 2. — . 
Empfehlenswerte Jugendschriften. (400 Charakteristiken.] M. —.60. 
Köster, Herrn. Ii., Das Geschlechtliche Im Unterrichte. M. -—.60. t 

— Kritische Betrachtungen Dber Hauslehrerbestrebungen und Altersmundart. S 

M. —.60. : 

Hild, Otto, Die Jugendzeltschrift. Mit Kritiken. 1906. M. 1.20. % 

Holler, Ouido, Hans Christian Andersen und seine M&rchen. M. — .60. 
Sturm, K. F., Robert Relnick, der Kinderdichter. M. — .60. 
Seyfert, Bich., Zur Erziehung der JDnglinge aus dem Volke. M. — .60. 
Bichter, Prof. Dr. B., Kant-AussprDche. M. 1.20, geb. M. 1.60. 

— Philosophie und Religion. Ein Vortrag. M. — .40. 
Ament, Dr. Wilh., Die Entwicklung von Sprechen und Denken beim KIndo» 

Mit 6 Kurven und 4 Zeichnungen. M. 2.40, geb. M. 2.80. 
Kooiatra-Müller, Sittliche Erziehung. M. 1.60, geb. M. 2.—. 
Iiüer, A., Die Volksschulerziehung der Sociaireform. M. 3.—, geb. M. 3.60. 
Iiüttge, Ernst, Die Bildungsideale der Gegenwart. M. — .80. 

— Wie leiten wir unsere SchUler Im Unterr. zum selbst Arbeiten an? M. —.60. 
Fätaold, W., Zur Schulverfassung. M. 1.20, geh. M. 1.60. 
Bicek, Ii. a.. Nationaler Unterricht. M. —W, 
Bully, James, Prof. Dr., Untersuchungen Dber die Kindheit Übersetzt von 

Dr. J. StimpfL Mit 121 Abbüd. 2. Aufl. M. 4.—, fein geb. M. 4.80. 

— Handbuch der Psychologie fUr Lehrer. Nach der 4. Aufl. übersetzt von 
Dr. J. Stimpfl. M 4.—, fein geb. M. 4.80. 

Traoy, Frederiok, Prof. Dr. u. Dr. J. Stimpfl, Psychologie der Kind- 
heit. Mit 28 Abbild, mi Text. 2. Aufl. im Erscheinen. 

Forster, Frof.Faul, Deutsche Bildung u. Erziehung. 1906. M.1.60.ffeb. M.2.— . 

Hoffmann, S., Psychologisches Lesebuch. M. 2. — , geb. M. 2.40. Ethisches 
Lesebuch. M. 1.60, geb. M. 2.—. 

Hansohmann, Br^ Pid.StrSmungen an der Wende des Jahrhunderts. M. — .60. 
t Pfeifer, O., Mehr Aufsieht, mehr Sitte. Weckrufe. M. —.60. 
• Schilling, O., DarsteHungen zur Psychologie. Mit 30 Fig. M. —.80, geb. M. 1.20. 
8 Iiang, FaiiL Christoph von Schmid. Eine Studie. M. 2.—, geb. M. 2J0. 
- — Bezopfte Pidagogik. Kritiken. M. 1.60, geb. M. 2.—. 

— Jugondschrift und Tendenz. M. 1.60, geb. M. 2.— • 

Durch alle BucliJia.Tidlviii^«rL ^m >o«2.\.^*cxfira.^ 
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Häntaoh, Dr. K., Herbartt pädagog. Kunst und von päd. Kunst Überhaupt. 

M. 1.20, geb. M. 1.60. 
Queyrat, Fr., Das Denken beim Kinde. Übersetzt von F. Krause. M. 1.20, 

geb. M. 1.60. 

Religionsunterricht. 



L 



Faiü, M., FDr Herz ondGemOt, 56 bibl. Gesch. 3. Aufl. M. 2.40, geb. M. 3.—. 

% Nippold, F.,Frofe88or, Das deutsche Christuslied. M. 3.—, fem geb. M. 4.~. 

:* Bang, S., Das Leben Jesu. UntemchÜ. Behandlung. 4. Aufl. M. 2.40, geb. 
. M.2.80. 

S — Das Leben unseres Heiiandes, 2. veränd. Auflage. M. —.60, geb. M. —.80. 

X — Lehrplan fSr die 2— Sklassige einfache Volksschule. M. 2.80, geb M. 3.40. 

% — Katechetische Bausteine zu christozentrischer Behandlung des 1. Haupt- 

• stDcices. 2. Aufl. M. 1.60, geb. M. 2.—. 

\ — Zur Reform des Katechismusunterrichts. 2. Aufl. M. 1.20, geb. M. 1.50. 

f — Das Leben Jesu in bist, pragm. Darstellung. I. Teil. M. 1.20, geb. M. 1.60. 

\ n. Teü M. 1.60, geb. M. 2.—. 

t — Kinderstimmen aus dem Leben Jesu-Unterricht. M. 1.60, geb. M. 2.—. 

• FatoBohka» A.» Das 1.--8. HauptstDcic. M. 3.—, geb. M. 3.60. 

• Hiemeaoh« YL H.» Der Gesinnungsunterricht. Fräparationen. M. 1. — • 
2 — Die Robinsonerz&hiung als Gesinnunosstoff. Lektionen. M. —.80. 

• Saoher, Kleine Kirchengeschichte. M. — .20. 

• Dr. Beukauf u. E. Heyn, Evangelischer Religionsunterricht. 
S Grundlegung und Priparatlonen : 

• 1. Dr. A. Beukauf, Didaktik des ev. Beli^onsunterrichts in der Volksschule, 
X 2. vermehrte Aufl. 22 Bgn. Preis M. 4.—, gut geb. M. 4.60. 
S 2. W« Bittorf, Methodik des ev. Beligionsuntemchts in der Volksschule. 
X M. 2.—, geb. M. 2.40. 

S Unterstufe: 3. a) J. Hoftnann, Jesusgeschichten. ) Zus.l2VaBgn.4.Aufl.Freis 
I b] W. Bittorf, Erzvätex^eschichten.) M. 2.—, gut geb. M. 2.40. 

\ Mittelstufe : 4. G. Bauer, Ur-, Moses-, Josua- und Eichtergeschichten. 3. Aufl. 

• M. 3.80, geb. M. 4.40. 

• 5. a) G. Bauer, Richtergeschichten. \ 2. Aufl. Zus. M. 3.60, 

• b) G. Gille, Israelitische Königsgeschichten. J geb. M. 4.20. 

• 6. G« DoU, Geschichten aus dem Lel^n Jesu. 3. Aufl. M. 5.80, geb. M.6.40. 

• Oberstufe : 7. B. Heyn, Geschichte d. alten Bundes. 2. Aufl. M. 4.40, geb.M. 5.—. 

• 8. £. Heyn, Geschichte Jesu. 2. Aufl. Freis M. 4. — , geb. M. 4.60. 

• 9. Dr.Beukaufu.H.WinBer, Geschichte der Apostel. 2. Aufl. M.4.80, 

• geb. M. 5.40. 
S 10. Ausgabe A. £• Heyn, a] Kirchengeschichte, 1. Hälfte (bis 1500). 

• M. 3.20, geb. M. 3.80. 

X b) Kirchengeschichte, 2. Hälfte (Abschließ. Katechismusunterricht). 

S M. 4.—, geb. 4.60. 

• 10. Ausgabe d, Dr. A. Beukauf, Kirchengeschichte für Volksschulen. « 
X M. 3.20, geb. M. 3.80. J 
8 — SchDIerhefte für Mittel- und Oberstufe. I./n. Heft je M. —.40, geb. je X 
X M. —.60. m. Heft M. —.60, geb. M. —.80. IV. 1. Heft: Kirchengesch. • 
8 Lesebuch. M. 1.20, geb. M. 1.60. IV. 2. Heft M. —.80, geb. M7i.20. • 
8 IV. C. Ausg. f. Volksschulen M. —.60, geb. M. —.80. 8 
8 Jeder Teil Ist einzeln käuflich. • 
8 Winkler, G., Biblische Geschichten. M. 2.40, geb. M. 3.—. • 

• • 

\ Anschauungsunterricht und Deutsch. \ 

• Eichler, A., Stoffe fOr den Anschauungsunterricht. M. 1.60, geb. 2.—. 8 
8 — Die Normallaut -Methode. Anschauen, Lesen u. Schreiben. M. 2. — ^ 8 
8 geb. M. 2.50. 8 
8 — Anleitung zur richtigen Lautbildung. M. 1.60, geb. M. 2.—. 
8 Franke, Th., Niederschriften Im Anschlufi an LesestUcke. M.2.— , geb. M.2.50. 

• Brüggemann,G.A.,LesebuchfDrdaserste8chul|ahr. 7Bgn. M.— .lO. Gut geb. 
M. —.60. Der erste Leseunterricht nach phonet. Grunds&tzen. M. —.40. 

Meiohel, "Dt. W., Entwurf einer Betonnngsiehre. M. 1.60, geb. M. 2. — . 
JPrüll, H., Der AnschauungS' und Sprachunterricht. M. 2.—, geb. M. 2.50. 
•LorenBen, JE,, Kinder vom Lande. Freie Aufsätze. M. 1.60, ^eb. M. 2.—. 
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• SeyfTerth, J. A., Deutsche Auf sitze fOr MIHelkiasten. 190 Aufsätze. M.I.— . 
t geb. M. 1.20. Aufsatze fOr Oberklassen. (376.) M. 2.40, geb. M. 2.80. 

• Freytag, E. IL, Geogr. u. geschlchtl. Sprichwörter. M.1.60, geb.M.2.— . 
S Härtig, IL, Die Phonetik u. d. Voiksschuiiehrer. M. 1.20, geb. M. 1.60. 
I Bock, Otto, Deutsche Sprachlehre. SBgn. 4./5.Aiifl. M.— .80, geb. M.I.— . 
I Hermann, Faul Th«, Deutsche Aufsitze I. (800.) Für die oberen Klassen. 
Z der Volksschule u. f. Mitielsohulen. 6. Aufl. M. 2.80, geb. M. 3.40. 

— Deutsche Aufsitze II. Für Mittel- n. Unterstufe. (600 Aufsätze.) 4. Aufl. 
19 Bgn. M. 2.80, ^eb. M. 3.40. 

— Diktatäofle I. Zur Einübung .und Befestürung der neuen deutschen Recht- 
schreibung. 11. Aufl. 560 Diktate. M. 2.—, geb. M. 2.40. 

— Diktatstofle II. Zur Einübung und Befestigung der deutschen Satzlehre. 
6. Aufl. 14 Bgn. M. 2.—, geb. M. 2.40. 

Krause, Faul, Der freie Aufsatz auf der Unterstufe^ M. —-.80, kart. M. 1.—. 
Ijüttge,Ern8t,DerstiiistischeAnschauungsunterricht.TeilI.Anleitungzueiner 

Slanmäßigen Gestaltung der ersten Stililbungen. (52 Lektionen.) 4. Aufl. 
L 1.60, geb. M. 2. — . Teil 11. Anleitung zum freien Aufsab auf der 
Oberstufe. 4. Auflage. M. 2.40, geb. M. 3. — . 

— Die mündliche Sprachpflege als Grundlage eines einheitlichen Unterrichts in 
der Muttersprache. M. 1.40, geb. M. 1.80. 

— Beitrige zum deutschen Sprachunterricht. M. 1.60, geb. M. 2.-—. 

— Zur Umgestaltung des Unterrichtes in der Rechtschreibung. M. —.60. 
-- Die Praxis des Rechtschreibunterrichtes. 2. Aufl. M. 2.40, geb. M. 3.-—. S 
Doli, G., Leichtfaßl. Interpunktionslehre. M. —.80. S 
Budolph, Ouat., Der Deutschunterricht in ausgef. Lehrproben. 3 Teile. • 

Teil I u. n: 3. Aufl. Teil m : Wortkunde. 2. Aufl. k M. 2.—, geb. k M. 2.50. | 
Seyfert, Dr. Bioh., Lehrpian fDr den Sprachunterricht 2. Aufl. M. —.60. S 

— Obungs* und Lernstoff für die neueltechtiBchreibung in den ersten yierSchul- { 
Jahren. M.— .20. Der Aufsatz im Lichte der Lehrpianidee. 2. Aufl. M. — .80. { 

Walther, Deutsche LesestDcke f. d. Schule behandelt. M. 2.80, geh. M. 3.40. { 
Mieth, B., Freie Aufsitze fDr die Mittelstufe. M. 1.—, geb. M. 1.20. | 

Geographie und Geschichte. | 

Joehen, M., Theorie und Praxis der Heimatkunde. Ein Hilfsbuch. M. 2. — . 

geb. M. 2.50. Heimatkundi. Lesebuch, geb. M. —.60. 
Fohle, Faul, Von der Heimatkunde zur Erdkunde. M. 2. — , geb. M. 2.50. 
Sesrfert, Dr. Bioh., Die Landschaftsschilderung. M. 1.60, geb. M. 2. — . 
Iiang, Ii., Grundbegriffe der Himmelskunde. Mit 47 Eis. M. 2.—, geb. M. 2.50. 
Früll, H., Die Heimatkunde. 4. Aufl. M. 1.60, geb. M. 2.—. Schülerausg. 

M. — .25. Geschichte von Chemnitz in 12 Einzelbildern M. —.40. 

— Deutschland In natDri. Landschaftsgebieten. 2. Auflage. M. 1.60, steh, 
M. 2. — . FDnf Hauptfragen aus der Methodik der Geographie. M. —.SO, 

— Europa in natDri. Landschaftsgebieten. 2. Aufl. M. 2.—, geb. M. 2.50. 

— Himmels- u. Linderkunde. M. 2. — , geb. M. 2.40. 
Tiaohendorf, Jul., Priparationen fDr den geographischen UnterrlchL 
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